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1 JOHDANTO 
 
 
 
Pro gradu -tutkielmassa jatkan kandidaatin tutkielmassa aloittamaani aihetta Pieniä 
nyökkäyksiä ymmärtämisen merkiksi. Kielelliset erityisvaikeudet ja kuvataidekasvatus. 
Kandidaatin tutkielmassa saatujen tulosten perusteella pieni osa kyselyyn vastanneista 
kuvataideopettajista hallitsi yhden tai useamman puhetta tukevan ja korvaavan 
kommunikointimenetelmän. Lisäksi he kertoivat opetuksessa ilmenevistä haasteista 
yhteensä 35:ssä vastauksessa, jotka luokittelin ymmärtämisen -, kommunikoinnin - ja 
liitännäisoireiden asettamiin haasteisiin. Näiden tulosten perusteella kielelliset 
erityisvaikeudet asettavat toisinaan pedagogisia haasteita, joita olen kiinnostunut 
tutkimaan tarkemmin. Tässä tutkielmassa huomioin kielellisten erityisvaikeuksien 
lisäksi kuulovammaisuuden, kehitysvammaisuuden, autismikirjon häiriöiden tai 
syndroomien seurauksena ilmenevät kommunikaation haasteet, joista käytän käsitettä 
kommunikaation tukea tarvitseva oppilas. 
 
Vuonna 2012 kuurojen ja huonokuuloisten lasten elämää käsittelevässä julkaisussa ei 
ilmennyt lasten taide- tai kulttuurielämän kokemuksia, joiden ajateltiin selittyvän heille 
suunnatun toiminnan vähäisyydellä (Widberg-Palo 2012, 82). Tästä vain kaksi vuotta 
myöhemmin myös opetus- ja kulttuuriministeriö toteutti taiteen ja kulttuurin 
saavutettavuutta kartoittavaan hankkeen, jossa puolestaan havaittiin, että erityisryhmien 
osallistumisen tukitoimiin tulisi kiinnittää erityistä huomiota (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2014, 44). Olen ammatiltani viittomakielen tulkki, joten saadut 
tulokset herättivät mielenkiintoni pohtimaan tukitoimia pedagogisesta näkökulmasta. 
Erityisen tuen laajasta kentästä haluan nostaa esille erityisesti kommunikaation tuen 
tarpeet, jotta oppilaita ja opiskelijoita voitaisi tukea oikein, parantaen myös kuvataide-
opetuksen saavutettavuutta. 
 
Toteutan tutkielman yhteistyössä  Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liiton 
kanssa. Yhteistyö käynnistyi Lasten kulttuurikeskusten verkoston ja taiteen 
perusopetusliiton TPO:n toteuttaman Saavutettava taiteen harrastaminen - SATA-hanke 
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2014–2018  esikartoituskyselyn pohjalta. Touko-kesäkuussa 2014 toteutetulla 
kartoituksella kerättiin tietoa taiteen perusopetuksen saavutettavuutta koskevista 
kehittämistarpeista ja käytännöistä sekä tietoa kentällä toimivista erityisopetuksen 
asiantuntijoista. Esikartoituskyselyssä ilmeni, että opettajat kokivat esteiksi valmiudet 
ohjata erityistä tukea tarvitsevia oppilaita, vanhemmilta saatavan tiedon puutteen, 
henkilökunnan resurssit ja tilojen esteellisyyden. Lisäksi vastauksissa nousi esille 
lisärahoituksen tarve ja muiden oppilaiden suhtautuminen. (SATA-hanke, 2014.)  
 
Esteiden perustelut ovat samanlaisia kuin inkluusiotutkimuksissa on käynyt ilmi 
(esimerkiksi Saloviita 2011). Aikaisemmat tutkimukset luovat itselleni hypoteesin, että 
tiedon ja resurssien puute, tilojen esteellisyys sekä opettajien käsitykset muiden 
oppilaiden suhtautumisesta nousevat esille pedagogisina haasteina myös 
kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden tai opiskelijoiden parissa. Haasteiden 
lisäksi kiinnitän huomion toimiviin ja hyviin käytänteisiin kommunikaation tukea 
tarvitsevan ja kuvataideopettajan välillä pedagogisesta näkökulmasta. 
Tutkimuskysymykseni ovat: 
 
1. Millaisia käsityksiä kuvataideopettajilla on kommunikaation tuen tarpeista? 
2. Miten kuvataideopettajat huomioivat kommunikaation tuen tarpeet 
opetuksessan? 
 
 
  
  8 
2 KOMMUNIKAATIO 
 
 
 
Sosiaalisella vuorovaikutuksella tarkoitetaan ihmisten välistä toimintaa erilaisissa 
ympäristöissä. Vuorovaikutus on yläkäsite, johon kuuluvat kommunikaatio ja sosiaaliset 
taidot. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan ihmisten oppimia taitoja sosiaalisten tilanteiden 
hallinnasta, kun taas kommunikaatiolla viitataan kaikkeen sanalliseen tai sanattomaan 
viestintään. (Kauppila 2005, 19.) Logopedian professori Kaisa Launonen (2007, 6) 
huomauttaa kommunikoinnin suomenkielisen vastineen olevan viestintä. Hänen 
mukaansa niissä kielissä joista kommunikoinnin käsite on lainattu suomen kieleen, 
kommunikaatiolla tarkoitetaan ihmisten välisen viestinnän lisäksi, muun muassa 
joukkoviestintää. Opinnäytetyöni kannalta vuorovaikutuksen käsite on kuitenkin liian 
laaja, koska en huomioi sosiaalisia tilanteita tai niiden hallintaa eikä sen vuoksi sovellu 
tähän tutkielmaan. Käytän tässä tutkielmassa käsitettä kommunikaatio, jolla tarkoitan 
kommunikaatiomenetelmästä riippumatonta opettajan ja oppilaan välistä kielellistä tai 
ei-kielellistä viestintää. Vierasperäisen kommunikaatio käsitteen valintaan viestinnän 
sijaan vaikutti vakiintuneisuus suomen kieleen sekä käsitteen ilmeneminen muissa 
yhteyksissä, esimerkiksi viralliseksi määritellyssä termissä puhetta tukevat ja korvaavat 
kommunikaatiomenetelmät (luku 4.1). 
 
Kommunikaation avulla ihminen ilmaisee tavoitteellisesti tarpeitaan, tunteitaan, 
ajatuksiaan sekä vastaanottaa ja tulkitsee vastapuolen ilmaisuja. Symbolisen kielen 
käyttöä pidetään ihmiselle ainutlaatuisena ominaisuutena, koska sen avulla ihmisellä on 
kyky viestiä myös abstrakteja asioista. Tavallisimpia kielellisen viestinnän keinoja ovat 
puhe ja kirjoitus. Puheen rinnalla kuitenkin käytetään runsaasti muita keinoja, jotka 
tukevat tai muuttavat puheen viestillistä merkitystä. Tällaisia keinoja ovat muun muassa 
ilmeet, eleet, toiminta, ääntely, puheen korostukset, sävelkulku ja tauot. Ihmisten 
välisessä kommunikoinnissa on olennaista yhteisten kielen käyttäminen, niin että 
molemmat osapuolet tulevat sen avulla ymmärretyiksi. Yhteisistä 
kommunikaatiomenetelmistä yleisin on puhe, mutta se ei ole kuitenkaan ainoa. 
(Launonen 2007, 6–8.) Esimerkiksi viittomakieli on kuurojen käyttämä kieli, joka 
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muodostuu käsien liikkeistä, ilmeistä ja eleistä. Viittomakieli on oma kielijärjestelmä, 
jolla on oma rakenteensa ja kielioppinsa. Siinä kommunikaatio eroaa puheesta 
visuaalisuutensa vuoksi, jolloin sen vastaanottaminen tapahtuu kuulon sijaan näköaistin 
avulla. (Takala 2016a, 38.) Kuulon lisäksi myös näköaistin ollessa puutteellinen 
viittomakieltä voidaan ottaa vastaan myös taktiilisti, tuntoaistilla. 
Kommunikointikyky kehittyy lapselle jo varhain ennen kielellisiä taitoja ollen edellytys 
kielellisen kehityksen alkamiselle. Yhden näkemyksen mukaan kielellinen kehitys 
etenee esikielellisestä kommunikoinnista, kielelliseen kommunikointiin ja 
viimeisimpänä puhekommunikointiin. Kehitysvaiheiden välillä ei ole selviä rajoja. 
Esimerkiksi esikielellinen kommunikointi ei unohdu siirryttäessä seuraavaan 
kommunikoinnin vaiheeseen. Puhekommunikointi puolestaan kehittyy viimeisenä, 
koska se edellyttää muun muassa aivotoiminnan sekä lihaksiston hienovaraista ja 
nopeaa yhteistyötä. Toisaalta kommunikoinnin kehitystä tarkasteltaessa voidaan 
keskittyä suurempiin kokonaisuuksiin, jolloin kehitys ei ole edellä mainitun kaltainen 
hierarkkisesti etenevä prosessi. Toisessa näkemyksessä keskitytään sisältöön, käyttöön 
ja muotoon, jotka muodostavat yhtenäisyyden. Sisällöllä tarkoitetaan viestinnän 
merkityksiä, käyttö on kommunikoinnin tarkoitus ja päämäärät sekä muoto on käytössä 
olevat erilaiset ilmaisukeinot. Näkemyksen mukaan näistä jokaista osa-aluetta tarvitaan 
yhtä paljon, jotta ihmisten välinen kommunikointi on mahdollista. (Huuhtanen 2011, 
12–14.) 
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3 KOMMUNIKAATIOON VAIKUTTAVIA TEKIJÖITÄ 
 
 
 
Yhteinen kommunikointi puheen tai viittomakielen avulla ei kuitenkaan ole 
mahdollista, jos kommunikointikyky on syystä tai toisesta häiriintynyt. Pohtiessa 
kommunikaatioon vaikuttavia tekijöitä keskeiseksi nousevat synnynnäisten edellytysten 
ja ympäristötekijöiden vaikutukset. Näkökulmia ei voi kuitenkaan erottaa toisistaan, 
vaan ne tulee ymmärtää monimutkaisena verkostona, joka kehittyy saatujen kokemusten 
myötä koko elämän ajan. Yhteisten kokemusten kautta henkilöstä tulee osa yhteisöä. 
Osallisuus kuitenkin edellyttää yhteistä kommunikaatiota, niin että yhteisön jäsenillä on 
mahdollisuus ymmärtää toisiaan. Kommunikaatiokykyjen ollessa puutteelliset henkilön 
voi olla haastavaa oppia käyttämään erilaisia kommunikaatiomenetelmiä verrattuna 
heihin, joiden kommunikaatiokyvyt ovat normaalit. (Launonen 2007, 8–10.)  
 
Edellä mainittujen seikkojen vuoksi olisi tärkeää, että kommunikaation haasteita 
kohtaava kuvataideopettaja ymmärtäisi erilaisten kommunikaatiomenetelmien 
perusperiaatteita. Opettajan on helpompaa mukauttaa viestintäänsä verrattuna häneen, 
jolle kommunikaatiotilanteet voivat aiheuttaa suuria haasteita. Henkilökohtaisen kiin-
nostuksen kautta osoitetaan myös kuvataidekoulun positiivista suhtautumista ja 
tarjotaan yksilöllisesti onnistuneita vuorovaikutuskokemuksia. Launosen (2007, 10) 
mukaan yhteisessä käytössä olevat kommunikaatiomenetelmät muuttuvat aidoiksi vasta 
silloin, kun niihin suhtaudutaan positiivisesti ja niitä käytetään, niin että kaikilla on 
tasavertainen mahdollisuus ilmaista omaa tahtoaan ja tulla kuulluksi. 
 
Onnistunut vuorovaikutustilanne on kuitenkin yhteydessä moniin asioihin ja 
kommunikaation haasteet voivat olla seurausta yhteisten kommunikaatiomenetelmien 
puutteista, tilanteen sosiaalisesta luonteesta tai henkilöiden fyysisestä - tai psyykkisestä 
terveydentilasta. Rajatakseni aihealuetta en käsittele hetkellisesti esiintyviä tai vieraiden 
kielten asettamia kommunikaation haasteita. Tämän perusteella perehdyn aiheeseen 
ainoastaan kielellisten erityisvaikeuksien, kuulovammaisuuden ja muiden yleisimpien 
kielellisten häiriöiden näkökulmasta.  
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3.1 Kielelliset erityisvaikeudet 
 
Aiemmin lapsen viivästyneestä tai poikkeuksellisesti etenevästä kielen ja puheen 
kehityksestä käytettiin käsitettä dysfasia. Nykyisin dysfasia käsitteen on kuitenkin 
korvannut kansainvälinen käsite lasten ja nuorten kielelliset erityisvaikeudet eli SLI 
(Specific language impairment). Kielellisillä erityisvaikeuksilla tarkoitetaan häiriötä, 
jossa muutoin normaalisti kehittyneen lapsen kielelliset toimintakyvyt eivät kehity iän 
mukaisesti. Diagnoosille on oleellista, ettei kielellisiä ongelmia voida selittää 
neurologisella sairaudella, kuulovammaisuudella, kehitysvammaisuudella tai tunne-
elämän ja käyttäytymisen häiriöillä. Kielelliset vaikeudet voivat olla lieviä tai vaikeita 
sen mukaan, kuinka paljon ne rajoittavat mahdollisuuksia osallistua arjen 
vuorovaikutustilanteisiin (Käypä hoito -suositus 2010b; Ervast & Leppänen 2010, 220.)  
Kielelliset vaikeudet voidaan jakaa tuottamisen - ja ymmärtämisen haasteisiin. 
Tuottamisen haasteiden osa-alueita ovat taivutuspäätteiden, lauserakenteiden, 
puheäänteistön, sanaston ja käsitteiden hallinnan vaikeus sekä kielen käyttötaitojen 
heikkous (Käypä hoito -suositus 2010b; Ervast & Leppänen 2010, 212–213.) Osalla 
haasteet ilmenevät puolestaan ymmärtämisessä, esimerkiksi puutteellisena äänteiden 
erottelu taitona, vaikeuksina ymmärtää kuulemaansa, hankaluutena muistaa kielellisiä 
ohjeita, ymmärtää sanojen merkityksiä tai vaikeuksia kytkeä sanoja toisiinsa. 
Kielellisissä erityisvaikeuksissa haasteet kuitenkaan harvoin jakautuvat täysin 
yksiselitteisesti ja ongelmien painotus vaihtelee ajan kuluessa. Esimerkiksi 
ymmärtämisen vaikeudet voivat saada suuremman osan kielellisen kuormituksen 
lisääntyessä, esimerkiksi koulu- ja opiskelutilanteissa. (Ervast & Leppänen 2010, 213.) 
Opettajana oppilaan tai opiskelijan kielellisten haasteiden ymmärtäminen tai 
muistaminen voi olla vaikeaa erityisesti lievien puheen tuottamisen tai ymmärtämisen 
haasteiden kohdalla, koska ne eivät välttämättä ilmene kommunikaatiotilanteissa 
selkeästi.  
Käsitteenä kielellisiä erityisvaikeuksia on kritisoitu siitä, että käsite viittaa vahvasti 
ainoastaan kielellisiin vaikeuksiin, koska SLI lapsille tehdyissä tutkimuksissa osalla on 
havaittu myös muita liitännäisoireita, esimerkiksi motorisia ja visuomotorisia häiriöitä. 
Kansainvälisissä tutkimuksissa motorista kömpelyyttä kielellisten erityisvaikeuksien 
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yhteydessä on arvioitu olevan noin 46 %: lla lapsista ja Suomessa jopa 71 %: lla. 
(Käypä hoito -suositus 2010b; Ervast & Leppänen 2010, 213).  Visuomotorisilla 
häiriöillä tarkoitetaan näköhavainnon ja liikkeen yhdistämisen vaikeutta (Aivovaurio 
2015).  Tällaisia visuomotorisia häiriöitä voi esiintyä myös viittomakielisillä lapsilla, 
joka vaikeuttaa lapsen kykyä hahmottaa käsien ja kehon liikkeitä sekä liikkeiden 
avaruudellisia suhteita (Korpilahti 2005, 20). Kyseisistä liitännäisoireista tietäminen 
olisi hyödyllistä kuvataideopetuksen näkökulmasta, koska ne voivat aiheuttaa haasteita 
esimerkiksi näköhavaintoon perustuvien kuvallisten tehtävänantojen parissa. 
 
3.2 Kuulovammaisuus 
 
Kuulemisen haasteita kuvaavat käsitteet vaihtelevat laajasti asiayhteydestä riippuen.  
Vuonna 2005 Suomen audiologian yhdistys pyrki yhtenäistämään käytössä olevaa 
sanastoa, jonka mukaan kuulovika tarkoittaa kuulonalenemaa tai -heikkenemistä ja 
kuulovamma on puolestaan sosiaalisella tasolla sekä lainsäädännössä vakiintunut käsite 
(Audiologian sanastoa 2005, 389–90). Eri käsitteet kuitenkin merkitsevät eri ihmisille 
eri asioita ja ovat osa identiteettiä. Sosiokulttuurisesta näkökulmasta viittomakieltä 
käyttävät ovat kieli- ja kulttuurivähemmistö. He eivät koe itseään vammaisiksi ja eivät 
siksi halua käytettävän lääketieteellistä käsitettä kuulovammainen vaan kuuro tai 
viittomakielinen. (Takala 2005, 26.) Tässä tutkielmassa kuuro ei ole kuitenkaan riittävä 
kattamaan kaikkia kuulemisen haasteita, joten päädyin käyttämään kuulovammaisen 
käsitettä sen sosiaalisen vakiintuneisuuden vuoksi. Viittomakielisen käsitteellä olisi 
myös tutkielmani kannalta liian vahva kielellinen yhteys, koska osa kuulovammaisista 
kommunikoivat puheella eivätkä hallitse viittomakieltä, jolloin he eivät myöskään 
miellä itseään viittomakielisiksi.  
Lääketieteellisen diagnoosin mukaan kuulovammalla tarkoitetaan yleisesti kuuloelimen 
rakenteellista vauriota, jolloin kuuloelimen toiminnot ovat häiriintyneet tai ihmisen 
kuuloaisti ja/tai havaintotoiminnot ovat puutteellisia (Sorri 2005, 82; Huttunen 2010, 
222). Kuulovamma ei ole useiden muiden diagnoosien tapaan kuitenkaan yksiselitteinen 
ja kuulemisen haasteiden kirjo on laajaa. Esimerkiksi auditiivisessa neuropratiassa 
henkilön on vaikeaa hahmottaa puhetta, kuulon taso voi vaihdella ja hänellä on erityisiä 
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vaikeuksia kuulla taustamelussa. Sentraalinen kuulonhahmotusvaikeus on puolestaan 
äänien ja puheen käsittelyn vaikeus. Tällöin henkilön on vaikeaa suunnata 
tarkkaavaisuuttaan kuuloärsykkeisiin, hahmottaa äänen tulosuuntaa sekä erotella ja 
muistaa kuulemaansa. (Huttunen 2010, 222.)  
Kuulovamman ajatellaan usein ensisijaisesti kuulemisen heikkoutena, mutta 
kuulovammat voivat aiheuttaa myös monenlaisia niin sanottuja ylikynnyksellisiä 
ongelmia. Näillä tarkoitetaan, että äänet voivat kuulostaa esimerkiksi säröytyneiltä tai 
voimakkaat äänet voidaan kuulla todella voimakkaina. Äänet voivat aiheuttaa myös 
kiputuntemuksia tai korvien soimista. (Huttunen 2010, 224.) Kuulovammojen laajuuden 
vuoksi pelkän diagnoosin tietäminen ei välttämättä kerro mitään kommunikaation tukea 
tarvitsevan oppilaan pedagogista erityistarpeista. Olennaista olisikin kuulla opiskelijan 
tai oppilaan omia kokemuksia kuulemisen haasteista, jotta niihin vastataan oikein eikä 
oletusten pohjalta.  
Kieli omaksutaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, joten kuulovammat vaikuttavat suo-
men kielen oppimiseen, kun kuuloinformaation saaminen kielestä estyy tai vaikeutuu. 
Tämä voi ilmetä opetustilanteissa esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina. 
Suomen kielen taitoon vaikuttaa kuulovamman asteen lisäksi se, missä vaiheessa 
kuulovamma on syntynyt, onko kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan äidinkieli 
viittomakieli tai onko hänellä käytössään mahdollisesti jonkin puhetta tukeva tai 
korvaava kommunikaatiomenetelmä. (Takala 2005, 26.) Kommunikaation tuen 
näkökulmasta opettajan ymmärrys oppilaan kielellisestä tasosta tulee oleelliseksi 
esimerkiksi silloin, kun arvioidaan oppilaan kykyä oppia ja käyttää kuvataiteelle 
tyypillisiä termejä. Kommunikaation tukea tarvitsevalle uuden kuvataiteellisen termin 
opettaminen voi olla haastavaa jo sen puolesta, että käytössä olevasta 
kommunikointimenetelmästä voi puuttua vastaava termi kokonaan. 
 
3.3 Autismin kirjon häiriöt 
 
Autismin kirjon häiriöt ovat synnynnäisiä, laaja-alaisia neurobiologisia ja geneettisiä 
häiriöitä. Ne havaitaan usein käyttäytymisen perusteella ja yleisimpiä diagnooseja ovat 
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lapsuusajan autismi sekä Aspergerin oireyhtymä. Keskeisiä piirteitä autismille ovat 
sosiaalisen vuorovaikutuksen, kielellisen ja ei-kielellisen kommunikaation vaikeudet, 
rajoittuneet ja toistavat toimintamallit sekä erityiskiinnostuksen kohteet. Näiden lisäksi 
autismille on tyypillistä aistien yli- tai aliherkkyys, joista erityisesti kuuloyliherkkyys on 
yleistä. Autismin kirjon häiriöissä on paljon yksilöllistä vaihtelua, joka selittyy muun 
muassa iällä, liitännäisoireilla, kuntoutuksella ja persoonallisuustekijöillä. Autistisista 
henkilöistä noin 60–70 % ovat lisäksi kehitysvammaisia, jonka vuoksi toisinaan 
käytetään englannin kielen termiä high-fuctioning autism kuvaamaan heitä, joilla 
autismiin ei liity kehitysvammaisuutta. (Jansson-Verkasalo, Lepistö & Korpilahti 2010, 
229–230.) 
Autistien kielellisen ja ei-kielellisen kommunikaation vaikeudet ilmenevät usein 
katsekontaktin välttelynä ja vähäisenä kiinnostuksena muita ihmisiä kohtaan. Heillä on 
usein vaikeuksia tarkkaavaisuuden suuntaamisessa eivätkä he ohjaa aikuisen 
tarkkaavaisuutta, esimerkiksi osoitusten avulla. Autistit käyttävät vähän 
kommunikaatiota tukevia ilmeitä ja eleitä, esimerkiksi hymyyn vastaaminen saattaa 
tuottaa vaikeuksia ja leikkimielisten ilmausten tai kuvainnollisen kielen ymmärtäminen 
on haastavaa. Vuorovaikutustilanteisiin vaikuttaa myös käyttäytyminen. Autismiin 
liittyviä erityisiä käyttäytymispiirteitä ovat esimerkiksi maneerit, kuten käsien räpistely 
ja heijaaminen. He voivat myös luoda itselleen rutiineja ja jäädä toistamaan niitä, jolloin 
autistiseen oppilaaseen tai opiskelijaan voi olla vaikeaa saada kontaktia. (Jansson-
Verkasalo, Lepistö & Korpilahti 2010, 229–231.) Erilaiset käyttäytymispiirteet tai 
yhteisen huomion saamisen vaikeudet voivat aiheuttaa väärinymmärryksiä 
luokkatilanteissa. Ristiriitaisten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden käsittely yhteisesti 
lisää kuitenkin kaikkien oppilaiden ja opiskelijoiden ymmärrystä toimintatapojen 
moninaisuudesta. 
Autismin kirjon häiriöissä symbolisen kielen oppiminen on haastavaa, jonka vuoksi 
sanasto koostuu usein tilannesidonnaisista ja hyvin konkreettisista sanoista.  
Sanavarasto on tavanomaista suppeampi ja noin kolmasosa autisteista kommunikoi 
muutoin kuin puheella (Jansson-Verkasalo, Lepistö & Korpilahti 2010, 229–231.)   
Wetherbyn, Prizantin ja Schulerin (Jansson-Verkasalo, Lepistö ja Korpilahti 2010, 231) 
tutkimuksen mukaan autistiset lapset eivät ole kiinnostuneita korvaamaan 
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kommunikointikykyään, samoin kuin esimerkiksi kielellisiä erityisvaikeuksia omaavat 
tai kuulovammaiset lapset. Tämä voi aiheuttaa pedagogisia haasteita, koska 
kommunikaatiomenetelmän puuttuessa asioiden yhteisestä ymmärryksestä ei ole 
varmuutta. Tällöin taiteesta muodostuu ensisijainen “yhteinen kieli”, mutta se ei 
kuitenkaan pois sulje oppilaan tai opiskelijan oikeutta saada opetusta, jolloin opettajalta 
vaaditaan uudenlaista pedagogista luovuutta. Esimerkiksi taiteen tohtori Mira Kallio-
Tavinin tutki väitöskirjassaan itsensä ja autistisen henkilön välistä yhteistyötä kahden 
vuoden ajan. Hän koki haastavaksi kommunikaatiotilanteet, koska heillä ei ollut yhteistä 
kieltä. Yhteisen työskentelyn kautta he kuitenkin löysivät kosketuksesta yhteisen 
kommunikaatiokeinon, josta tuli tärkeä osa vuorovaikutusta ja työskentelyä. (Kallio-
Tavin 2013, 167–169.)  
Taidepedagogisesti taidetyöskentelyyn osallistuvat henkilöt nähdään aina kasvatuksen 
ja koulutuksen kohteena, mutta Kallio-Tavin ei kokenut tarvetta opettaa autistista 
henkilöä taiteellisesti. Sen sijaan hän huomasi perinteisen pedagogisen asetelman 
kääntyvän tilanteeksi, jossa hän huomasi oppivansa itse sekä tulleensa kriittiseksi omille 
toimintatavoilleen. (Kallio-Tavin 2013, 213–214.) Samaa ajatusta jatkaen toukokuussa 
2014 Lapin yliopiston järjestämässä kansainvälisessä inkluusio-konferenssissa Lani 
Florian (Bell Chair of Education) korosti, että opettajien pitäisi lopettaa tuijottamasta 
oppilaiden erilaisuuksia. Vertailun sijaan tulisi luottaa jokaisen kykyyn oppia. Hänen 
mukaansa toimintatapojen muutokset edellyttävät asenteellisia muutoksia esimerkiksi 
siinä, ettei tukea tarvitsevaa oppilasta pidetä lisääntyvänä työmääränä vaan oppimisen 
haasteet tulisi nähdä ensisijaisesti opettamisen haasteina. (Florian 2014.) Näiden 
näkökulmien kautta kommunikaation haasteita ei tulisi kokea oppilaan tai opiskelijan 
kyvyistä aiheutuvina haasteina, vaan pohdinta tulisi kääntää omiin pedagogisiin 
toimintatapoihin ja menetelmiin. 
 
3.4 Tavallisimmat oireyhtymät ja vammat 
 
Oireyhtymä eli syndrooma tarkoittaa epämuodostumien, poikkeavien 
ulkonäköpiirteiden ja toiminnallisten häiriöiden kokonaisuutta, jolla on tietty 
syntymekanismi. Tunnetuimpia geneettisistä syistä johtuvia oireyhtymiä ovat muun 
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muassa 21-trisomia eli Downin oireyhtymä ja Williamsin oireyhtymä. (Lähdetie 2010, 
251.) Downin oireyhtymään liittyy noin 60 %: lla jonkin asteinen kuulovamma. Tämän 
vuoksi Down lapsille suositellaan muun moniammatillisen tuen lisäksi usein myös 
tukiviittomaopetusta jo varhaisessa vaiheessa. (Käypä hoito -suositus 2010a.) 
Suositukset perustuvat Down lasten parissa tehtyihin tutkimuksiin, joiden mukaan 
tukiviittomien käytön on todettu lisäävän puheyrityksiä sekä tukevan puheen kehitystä 
(Launonen 2011, 32).  
Williams lapsen puheesta voi saada hyvän vaikutelman, koska he muistavat hyvin 
sanoja ulkoa ja voivat kertoa pitkiäkin tarinoita. Heillä on hyvä konkreettisten sanojen 
sanavarasto, mutta esimerkiksi tilakäsitteiden hallinnassa voi olla selkeitä puutteita. 
Puhetta on kuvattu huomionhakuiseksi, koska he toistelevat fraaseja ja imartelevat, 
mutta toisaalta heidän on vaikea pysyä aiheessa, välttää epäasiallisia kommentteja, antaa 
toiselle puheenvuoroa tai ylipäätään huomioida vastapuolta. Tämän vuoksi Williams-
lapsilla esiintyy kaverisuhteiden vähyyttä. Heillä on vaikeuksia puheen ymmärtämisessä 
ja he saattavat helposti esimerkiksi tulkita esitetyt kysymykset väärin. (Lähdetie 2010, 
251.)  
 Kehitys- ja CP-vammaisuus ovat puolestaan biologisia poikkeavuuksia, jotka kuuluvat 
lasten vaikeimpiin kehityksellisiin neurologisiin häiriöihin. Kehitysvammaisuutta 
määriteltäessä kiinnitetään huomio lapsen kognitiivisiin toimintoihin, kun taas CP-
vammaisuudessa motorisiin. Heitä joilla on häiriöitä sekä motorissa, että kognitiivisissa 
toiminnoissa kutsutaan puolestaan monivammaisiksi. Luokittelu ei ole kuitenkaan 
yksiselitteistä, koska ihmisen älylliselle ja motoriselle toiminnalle on vaikeaa määritellä 
tarkkaa rajaa.  (Launonen 2010, 243–246.)  
Kehitys- ja CP-vammaisten kommunikointitaitoja arvioitaessa vaikeudeksi muodostuu 
heidän puutteellinen kyky hankkia ja jäsentää tietoa ympäristöstään. On vaikeaa erotella 
onko haasteiden taustalla kielelliset vaikeudet vaiko muut kehitykselliset syyt. Monet 
heistä kuitenkin käyttävät puhetta tukevia tai korvaavia kommunikaatiomenetelmiä. 
Vaikeimmin kehitysvammaiset eivät opi käyttämään minkäänlaisia kielellistä 
kommunikaatiota vaan he kommunikoivat koko ikänsä esikielellisin keinoin. (Launonen 
2010, 243–246.)  
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Kokonaisuudessaan kommunikaation tuen tarpeita aiheuttavien diagnoosien lista on 
pitkä ja diagnooseja käsittävän tiedon saaminen ei ole aina yksiselitteistä. SATA-
hankkeen (2014) esikartoituskyselyssä nimittäin ilmeni, että kuvataidekouluissa 
opettajat saavat tietoa oppilasta koskevista diagnooseista ainoastaan silloin, mikäli 
vanhemmat ovat halukkaita kertomaan. Tämän vuoksi kommunikaation haasteista on 
vaikeaa käyttää yhtä validia käsitettä. Jatkossa käytän käsitettä kommunikaation tukea 
tarvitseva oppilas tai opiskelija tai tuettu kommunikaatio erittelemättä tarkemmin 
kommunikaatiohäiriöiden taustalla olevaa diagnoosia tai erityisvaikeutta. 
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4 YLEISIMMÄT KOMMUNIKAATION TUEN MENETELMÄT 
 
 
 
Pedagogisesta näkökulmasta oppilaan tai opiskelijan oppimisen mahdollisuuksiin 
vaikuttavat monet tekijät. Opetus tulisi toteuttaa niin, että se edistää kehitystä ja 
osallistumista mahdollisimman hyvin. Kommunikaation tuen näkökulmasta tämä 
tarkoittaisi, että erityistarpeet huomioitaisiin opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa 
sekä arvioinnissa. Sisältäen kommunikaation tukea tarvitsevan huomioivan luokan 
sisäisen viestinnän, esimerkiksi kuulokojeen tai käytössä olevan muun teknologian 
avulla. (Takala 2016b, 27.) Kommunikaation tuen tarpeet voivat ilmetä kuitenkin 
monen eri diagnoosin pohjalta tai niiden yhteisvaikutuksesta, joten tuen menetelmät 
muodostavat lähes yhtä monimutkaisen verkoston. Seuraavaksi tarkastelen yleisimpiä  
tärkeimpiä kommunikaation tukitoimia tulkkauksen, melun, kuulonapuvälineiden ja 
erilaisten kommunikaatiomenetelmien näkökulmasta.  
 
Tasavertaisen tiedollisen saavutettavuuden ja kommunikoinnin avuksi Suomessa on 
tarjolla KELAn hallinnoimat tulkkauspalvelut. Tulkkauspalveluun on oikeus 
kuulonäkövamman, kuulovamman tai puhevamman perusteella. Edellytyksenä on, että 
käyttäjä kykenee ilmaisemaan omaa tahtoaan itselleen sopivimman 
kommunikaatiomenetelmän avulla (Laki vammaisten henkilöiden tulkkauspalvelusta 
19.2.2010/133). Yleisimmät tulkkauksen muodot ovat viittomakieli- ja puhevammaisten 
tulkkaus, mutta näiden lisäksi myös kirjoitustulkkaus on yhä suositumpi 
tulkkausmenetelmä, muun muassa huonokuuloisten parissa. Tulkkauspalveluista 
hyötyvät kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan lisäksi kaikki 
luokassa, koska silloin tulkki toimii viestinvälittäjänä kaikkien vuorovaikutustilanteessa 
läsnä olevien kesken. Tulkin avulla kuvataideopettajan ei tarvitse huolehtia 
kommunikaation tuen tarpeista vaan hän voi keskittyä opetukseen, koska tulkki tulkkaa 
automaattisesti luokassa oppimisen ja vuorovaikutuksen kannalta kaikki tärkeimmät 
viestit. 
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Opetustilanteissa tulkki sijoittuu tulkkaamaan niin, että kommunikaation tukea 
tarvitseva voi seurata sujuvasti tulkkia, opettajaa sekä havainnointivälineitä. 
Viittomakielen tulkkauksen lehtori Tytti Koslonen kiteyttää onnistuneen tulkkauksen 
perustuvan siihen, että vuorovaikutustilanteen osapuolet luottavat tulkin välittävän 
kaikki viestit siten kuin ne on tarkoitettu. Hänen mukaansa tämä edellyttää 
oppilaitoksessa yhteistyötä opettajan ja tulkin välillä. Varmistaakseen laadukkaan 
tulkkauksen tulkit kysyvätkin opettajalta usein asioita tulevista oppitunneista, 
tavoitteista ja luentomateriaaleista. (Koslonen 2016, 145–147.) Tulkkien toimintaa sitoo 
ammattisäännöstö, jonka perusteella heillä on ehdoton salassapitovelvollisuus. 
Ammattisäännöstössä myös määrätään, että tulkki ei saa toimia avustajana eikä hän ole 
velvollinen hoitamaan muuta kuin tulkkaustehtäviä. (Tulkkitoiminnan yhteistyöryhmä 
2015, 1–3). Säädösten perusteella on täten huomioitava, että tulkkauspalvelut ovat 
erillään avustajapalveluista, jotka on tarvittaessa tarjottava erikseen. 
Tulkkaukseen kuin kommunikaation sujumiseen vaikuttaa ylimääräinen melu, koska 
äänien erottelu vaikeutuu. Melulle altistuminen on haitallisempaa lapsille kuin 
aikuisille, koska heidän ajattelemisen, muistin ja tarkkaavaisuuden toiminnon 
häiriintyvät herkemmin. Tutkimuksissa on havaittu, että jatkuva melu huonontaa 
kouluikäisten pitkäkestoista muistia ja motivaatiota. (Hintsanen 2014, 143–144.) 
Psykologian ja filosofian tohtorin Mirka Hintsanen (2014, 153) mielestä ensisijainen ja 
kaikista toimivin keino melun torjunnassa on riittävän pienet opetusryhmät.  
Meluun voidaan vaikuttaa opettajan asettamien sääntöjen avulla sekä parantamalla 
luokkahuoneen kuunteluolosuhteita. Hyvä akustointi lisää kaikkien viihtyvyyttä, joten 
jo pienet muutokset ovat hyödyksi kaikille. Suurina muutoksina muun muassa kattoon 
ja seiniin voidaan asentaa äänenvaimennusmateriaalia, mutta jo tekstiilit, matot, verhot, 
hyllyt ja kukat pehmentävät sisätilojen ääniä. Kalusteiden alle voidaan liimata 
huopapehmusteet ja kaikkia teknologisia laitteita ei kannata pitää jatkuvasti päällä. 
(Kurki 2016, 107; Kärkkäinen 2016, 129–130.) Hyvän akustiikan lisäksi lähes yhtä 
tärkeää on kiinnittää huomiota valaistukseen. Huulion eli puheen suunliikkeiden 
näkeminen sekä puheen havainnollistaminen ilmein ja elein tukevat ymmärrystä. 
Opetuksen keskeisimmät käsitteet voi kirjoittaa nähtäville ja niiden merkityksiä 
avatessa voi hyödyntää internetin kuvahakua. (Kärkkäinen 2016, 131–132.) 
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Kuulokoje on yksi käytetyimmistä apuvälineistä. Kuulokojeita voi olla monenlaisia eri 
toimintaperiaatteiden mukaisesti, mutta lähes kaikkia voidaan hyödyntää opetustilantei-
ssa myös induktiiviseen kuunteluun. Induktiivisessä kuuntelussa puhuja puhuu 
mikrofoniin, jolloin induktiosilmukka siirtää sähkömagneettisen kentän avulla äänen 
suoraa induktiokuunteluun asetettuun kuulokojeeseen. (Kuuloliitto 2009.) Induktiivinen 
kuuntelu helpottaa opetuksen seuraamista ja induktiosilmukan tarjoamista puolletaan 
myös Suomen ympäristöministeriön asettamissa esteettömässä rakennusmääräyksessä, 
jonka mukaan opetustilojen äänentoistojärjestelmiin tulisi olla kytkettynä 
induktiosilmukka tai muu äänentoistojärjestelmä (F1 ympäristöministeriö 2005, 3–10). 
Induktiosilmukan avulla häiriöäänet saadaan poistetuksi ja kuulokojeella kuuleminen 
helpottuu.  Keskeistä on kuitenkin muistaa ettei henkilö kuule tällöin mikrofonin 
ulkopuolista puhetta esimerkiksi luokan kommentteja, jos niitä ei toisteta erikseen 
mikrofoniin. Se onko luokkatilassa kiinteää induktiosilmukkaa tunnistaa T-symbolista 
tai kansainvälistä IEC 60118-4 merkistä, jonka käyttöön siirrytään Suomessa vähitellen 
(KUVA 1). (Kuuloliitto 2009.) 
 
 
 
 
KUVA 1. Induktiosta ilmoittavat symbolit, vasemmalla T-symboli ja oikealla kansainvälisen 
IEC-standardin mukainen symboli (Kuuloliitto 2009) 
Muiden oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa olisi tärkeää keskustella apuvälineiden 
mukanaan tuomista haasteista. Hyvät toimintatavat eivät synny itsestään ja ne 
edellyttävät opettajalta johdonmukaisuutta. Päällekkäin puhumista tulisi välttää, koska 
kuuntelu vaikeutuu ja tulkki ei voi tulkata montaa henkilöä samanaikaisesti. Oppilaiden 
toiminta kannattaa keskeyttää yleisten ohjeiden ajaksi, niin kaikilla on mahdollisuus 
kuulla. Lisäksi esimerkiksi induktiosilmukan ollessa käytössä mikrofonia tulee 
kierrättää puhujien keskuudessa. Toimintatapoja harjoittelemalla ne muuttuvat 
pikkuhiljaa luonnolliseksi osaksi ryhmän toimintaa. (Kärkkäinen 2016, 130.) 
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Kasvatustieteiden tohtorin Ingela Holmströmin (2013) väitöskirjassa todettiin, että 
teknisten apuvälineiden käyttö on aina aikuisten vallassa ja vastuulla. Opettajalla tai 
avustajalla on mahdollisuus käyttää kuulonapuvälineitä tai olla käyttämättä niitä, jonka 
seurauksena kommunikaation tukea tarvitseva oppilas ei voi aina osallistua 
täysipainoisesti opetukseen. Apuvälineet vaikuttavat myös kommunikaation tukea 
tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan olemiseen luokassa. Heidän tulee olla eritavoin 
aktiivisia, ilmasta kuulevatko laitteellaan ja heitä vaaditaan istumaan tietyssä paikassa 
kuuluvuuden takaamiseksi. Toisaalta kommunikaation tukea tarvitsevilla on erityinen 
lupa keskeyttää opettaja. He voivat myös keskustella äänettömyyden turvin vapaammin 
luokassa täysin eri aiheista, jos heillä on mukanaan viittomakielinen avustaja tai tulkki. 
(Holmström 2013, 89–92.) 
Kuvataideluokassa kuulonapuvälineillä tuetaan ensisijaisesti oppimista, mutta ne 
lisäävät myös turvallisuuden tunnetta. Muita apuvälineitä voi olla myös valohälytin tai 
melumittari, joka näyttää luokassa olevan melun visuaalisesti. (Seitsonen & Takala 
2016, 79). Se mikä apuvälineistä soveltuu parhaiten opetukseen on kommunikaation 
tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan kuntoutusohjaajan päätettävissä. Lopullisesti 
opiskeluun myönnettävät apuvälineet ja tulkkauspäätökset tulevat KELA:lta tai 
terveydenhuollolta. (Kurki 2016, 107–108.) Aina tarjolla olevista apuvälineistä ei 
kuitenkaan ole tietoutta, jolloin opettaja voi ehdottaa oppilaan tai opiskelijan oikeudella 
yhteistyötä kuntoutusohjaajan kanssa.  
 
4.1 Puhetta tukevat ja korvaavat kommunikaatiomenetelmät 
 
Kuulemisen vaikeuksien lisäksi kommunikaation tukea voidaan tarvita ymmärtämis- tai 
ilmaisuvaikeuksien tueksi, jolloin otetaan käyttöön puhetta tukevat ja korvaavat 
kommunikaatiomenetelmät. Puhetta tukevista ja korvaavista kommunikaatiomene-
telmistä käytetään myös käsitettä ACC-menetelmät. Lyhenne ACC tulee englannin 
kielen sanoista Augmentative and Alternative communication, joka kattaa puhetta 
lukuun ottamatta kaikki muut käytössä olevat kommunikointimenetelmät (American 
speech-language-hearing association [ASHA], 2014). On tärkeää muistaa, että ACC-
menetelmien hyödyntäminen ei sulje pois puheen tai muiden luonnollisten 
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kommunikointikeinojen käyttöä vaan ne ovat tarvittaessa osa kommunikaation tukea 
(Huuhtanen 2011, 15). Puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmiä 
käyttävillä henkilöillä on oikeus tulkkipalveluihin eikä niiden hallinta ole opettajalle 
kaikkein ollennaisinta. Kommunikaatiomenetelmien perusluonteiden tietäminen on 
kuitenkin tärkeää ymmärtääkseen henkilön kielellistä tasoa ja osoittaakseen 
henkilökohtaista kiinnostusta kommunikaatiomenetelmää kohtaan. Sillä tutkimusten 
mukaan ACC-menetelmiä käyttävät henkilöt kohtaavat usein välinpitämättömyyttä, 
torjuntaa ja pelkoa, jonka vuoksi myönteisen asenteen osoittaminen on tärkeää vahvan 
itsetunnon rakentumisen kannalta (von Tetzchner & Martinsen 2000, 327). 
4.1.1  Manuaaliset merkit  
ACC-menetelmät voidaan jakaa manuaalisiin ja graafisiin merkkeihin. Manuaalisissa 
merkeissä henkilö tuottaa ilmaukset oman kehonsa avulla itsenäisesti esimerkiksi 
ilmeillä, eleillä tai viittomilla (ASHA 2014; von Tetzchner & Martinsen 2000, 21). 
Näistä yleisin menetelmä on tukiviittomat, joilla tarkoitetaan 
kommunikointimenetelmää eikä viittomakielen tavoin virallista kieltä. Viittomat 
lainataan viittomakielestä ja niitä voidaan helpottaa yksilöllisesti. Tukiviittomat ovat 
yleisesti ottaen kokonaisvaltainen viestintäkeino johon kuuluvat puhe, viittomat, 
elekieli, osoitukset ja äänensävyjen vaihtelut. Tukiviittomia voidaan käyttää myös 
muiden kommunikointimenetelmien rinnalla. (Huuhtanen 2011, 28; Papunet 2016.) 
Manuaalisiin merkkeihin kuuluu myös selkokieli, jolloin puhujan rooli muuttuu 
keskustelutilanteessa keskeisimmäksi. Selkokielessä puhuja muokkaa puhettaan 
rakenteeltaan, sanastoltaan ja sisällöltään sellaiseen muotoon, että vastaanottajan on 
helpompi ymmärtää. Selkokielestä on apua lähes kaikille, mutta erityisesti heille jotka 
tarvitsevat tukea puheen tai tekstin ymmärtämiseen, lukemiseen tai puhumiseen. (Kartio 
2009, 8.) Tärkeää selkokielessä on puhua yhdestä asiasta kerrallaan, kertoa asia 
mahdollisimman lyhyesti ja järjestelmällisesti sekä käyttää keskustelukumppanin 
ikätasolle sopivaa kieltä. Näiden lisäksi päätettäessä esimerkiksi tapaamisaikaa ja 
paikkaa tai keskusteltaessa syy-seuraussuhteista tulisi varmistaa, että asia on 
ymmärretty samoin. Puheen lomassa voi rohkeasti pyytää mielipiteitä ja esittää 
kysymyksiä, vaikka asia kerrottaisiin mahdollisimman lyhyesti.  (emt., 12–15.) 
Oppitunneilla kaikki hyötyvät selkokielen käytöstä eikä se erotu taitavasti käyttävän 
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henkilön puheesta. Sen sijaan yhtäkkiset ja voimakkaat puhetavan muutokset, 
esimerkiksi äänen voimakas korotus huonokuuloiselle tai ikätasoa alentava puhetapa 
koetaan helposti loukkaavaksi eikä helpota kommunikaatiota. Selkokieli samoin kuin 
muut puhetta tukevien tai korvaavien kommunikaatiomenetelmien hallinta tulevat 
sujuviksi vain harjoittelun myötä. 
4.1.2 Graafiset merkit 
Graafisiin merkkeihin kuuluvat ne kommunikaatiomuodot, joissa kommunikaation 
tueksi tarvitaan muita apuvälineitä tai graafisia merkkejä (von Tetzchner & Martinsen 
2000, 21). Tällöin kommunikoinnin apuvälineet ovat tauluja tai kansioita 
(kommunikointikansiot), joissa on kirjaimia, graafisia merkkejä tai kuvia (KUVA 2). 
Käyttäjä osoittaa suoraa sitä mitä haluaa ilmaista, esimerkiksi sormella, jalalla, 
valonsäteellä, silmillä tai muulla vastaavalla. (emt., 49–50.) Lukutaitoisten 
keskustelukumppanien ei tarvitse olla tietoisia graafisten merkkien merkityksestä, koska 
merkitys on usein kirjoitettu merkkien ylä- tai alapuolelle. Tulkinnan taitoa tarvitaan 
ainoastaan sellaisessa tilanteessa, mikäli käyttäjän kommunikointitaulusta puuttuu 
ilmaisun kannalta keskeinen merkki ja hänen on keksittävä itse sopivat 
merkkiyhdistelmät (emt., 26–27.) Nykyaikana kommunikoinnin apuvälineet kehittyvät 
nopeasti ja tarjolla on yhä enemmän erilaisia kommunikointiohjelmistoja, 
puhesyntetisaattoreita sekä niiden yhdistelmiä, esimerkiksi älypuhelimiin ja tabletteihin.  
 
 
KUVA 2. Kissa graafisina merkkeinä valokuvana, piirrettynä kuvana (PCS), pictogrammina ja 
viitottuna kuvana (Ojanen 2014; Palao/CATEDU 2014; Sclera 2014 & Vanninen 2014). 
Kuvataideopettajalle piirtäminen on luonnollista ja kuvakommunikaation parissa voi 
hyödyntää myös näitä taitoja. Nopea piirroskuvakommunikointi on todettu 
hyödylliseksi lapsilla, joilla kuvien käyttäminen kommunikoinnissa on jo hallussa 
(Merikoski 2011, 70–72.) Innostumisen ohessa tulee kuitenkin muistaa oppilaan tai 
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opiskelijan mahdolliset näönvaraisen hahmottamisen kyvyt, koska kuvilla 
kommunikoiva henkilö voi olla tottunut käyttämään tietynlaista kuvia ilmaistaakseen 
tiettyä toimintaa, jolloin itse piirretystä kuvasta voi jäädä saavuttamatta kuvan 
viestillinen merkitys. Kommunikaatiomenetelmiä on useita ja kiteyttäen voisikin sanoa 
kasvatustieteiden tohtorin Marjatta Takalan sanoin: tärkeämpää kuin se miten 
kommunikoidaan on se, että ymmärretään ja tullaan ymmärretyksi (Takala 2016a, 55).  
  
  25 
5 INTEGRAATIOSTA INKLUUSIOON 
 
 
 
Integraatio tarkoittaa kahden erillisen osan yhdistämistä yhdeksi kokonaisuudeksi. 
Sananmukainen tulkinta integraatiosta sisältää täten myös oletuksen segregaatiosta eli 
erillisestä ympäristöstä. Luokkahuoneessa integraatio ei toteudu ainoastaan kahden 
erillisen yhdistämisellä, koska siihen ei riitä oppilaan tai opiskelijan fyysinen läsnäolo. 
Kokonaisvaltainen integraatio edellyttääkin kaikkien tarvittavien tukipalveluiden 
integroimista. Pohjoismaissa on käytetty integraation käsitettä jo 1970-luvulta lähtien 
puhuttaessa erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistämisestä. Yhdysvalloissa 
käsitteellä puolestaan korostetaan oppilaan integroimista niin, että tukitoimet ovat 
jääneet toteutumatta. (Moberg & Savolainen 2009, 80–84.)  
 
Inkluusio ja integraatio keskustelut alkoivat 1960-luvulla syntyneen 
normalisaatioperiaateen myötä. Siinä vammaisille pyrittiin tarjoamaan mahdollisimman 
normaalit jokapäiväisen elämän mallit ja olosuhteet. Ajatus levisi koulumaailmaan, 
jolloin vammaisten kouluympäristöön ja -kokemuksiin alettiin kiinnittää yhä tarkemmin 
huomiota. Vammaisten opetus kyseenalaistettiin erillisissä laitoksissa ja erityis-
kouluissa, koska ne nähtiin edistävän sosiaalista syrjäytymistä. Alkoi liikehdintä, jossa 
kiinnitettiin huomio kaikkien oppilaiden erilaisuuteen eikä tukea tarvitsevia oppilaita 
tarkasteltu ainoastaan heidän erilaisuutensa näkökulmasta. (Moberg & Savolainen 2009, 
78–79.)  
 
1980-luvulla ajatus inkluusiosta sisällytettiin YK:n ja Unescon vammaispoliittisiin 
ohjelmiin. Inkluusiosta muodostui Unescon politiikkaa kuvaava termi, jonka myötä 
käsitteen merkitys alkoi muuttua yhä laajemmaksi ja syvin merkitys hämärtyä. 
Psykologian tohtori, erityispedagogiikan professori Timo Saloviita kannattaakin 
puhumaan asioista mieluummin konkreettisesti, koska toisinaan inkluusiolla 
tarkoitetaan kaikkien ihmisten oikeutta päästä kouluun kuin myös oikeutta olla 
täysivaltainen yhteiskunnan jäsen. Tällaisissa merkityksissä kuitenkin katoaa käsitteen 
alkuperäinen tarkoitus, jolla haluttiin korostaa integraation ja inkluusion eroja. 
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(Saloviita 2011, 2–3.) Tässä opinnäytetyössä käytän inkluusion käsitettä, koska tahdon 
korostaa eroa integraatioon jossa oppilas on osa ryhmää, mutta hänen tarvitsemansa 
tukitoimet jätetään huomiotta. Konkreettisesti tarkoitan kommunikaation tukea 
tarvitsevan oppilaan oikeutta osallistua taiteenperusopetuksen kuvataidetunneille, niin 
että hänen tarvitsemansa tukitoimet, sosiaalinen oikeudenmukaisuus ja tasa-arvoisuus 
mahdollistetaan.  
 
5.1 Oikeus inkluusioon 
 
Jo vuoden 1994 erityisopetuksen maailmankonferenssin Salamancan julistuksessa 
painotetaan, että jokainen oppilas on erilainen luonteenpiirteiltään, kiinnostuksen 
kohteiltaan, kyvyiltään ja oppimisen tarpeiltaan eikä niitä voida huomioida ainoastaan 
erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalta. Kaikille avointa koulua pidetään 
tehokkaimpana tapana syrjivien asenteiden voittamiseksi sekä keinona parantaa 
koulutusjärjestelmän tehokkuutta ja taloudellista kannattavuutta. (Salamancan julistus 
1994.) 
 
Inkluusioon pyrkiminen ilmenee myös lainsäädännössä. Perustuslain  6 §  määritellään, 
että ketään ei saa ilman omaa tahtoaan ja hyväksyttävää perustetta asettaa eri asemaan 
terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkilöön liittyvän syyn perusteella. Lapsia on 
kohdeltava tasa-arvoisesti yksilöinä ja heidän tulee saada vaikuttaa itseään koskeviin 
päätöksiin. 17 § puolestaan määrittelee, että kieli- ja kulttuuriryhmillä on oikeus 
ylläpitää ja kehittää omaa kieltään ja kulttuuriaan. (11.6.1999/731.) Oikeuden omaan 
kieleen takaa myös viittomakielilaki ja vammaisten henkilöiden tulkkauspalvelulaki. 
Viittomakielilaki velvoittaa viranomaisia edistämään viittomakielisten oikeutta käyttää 
ja saada tietoa omalla kielellään. (359/2015.)  
 
Päätettäessä kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan tukitoimista on 
tärkeää hänen itsensä mielipide, eikä näiltä osin esimerkiksi vanhemmilla ole yksin 
oikeudellista päätösvaltaa. Lapsen oikeus tulla kuulluksi perustuu  Lapsen oikeuksien 
julistuksen 12 artiklaan, jossa muistutetaan lapsen oikeutta tulla kuulluksi ja ilmaista 
mielipiteensä häntä koskevissa asioissa. Mielipide täytyy huomioida päätöksenteossa 
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lapsen  iän ja kehitystason mukaisesti. (60/1991.) Kyseistä artiklaa tarkennettiin vielä 
vuonna 2009 jolloin huomautettiin, että lapsen näkemykset tulee ottaa huomioon ilman 
vammaisuuteen tai kieleen perustuvaa syrjintää (CRC/C/GC/12, 19). Näiltä osin lapsella 
on oikeus ilmaista mielipiteensä käytössä olevaa kommunikointimenetelmää 
kunnioittaen, muun muassa siitä haluaako hän opiskella kuvataiteita erillisessä tai 
tavallisessa ryhmässä.  
 
Lapsen oikeuksien julistus sisältää myös kohtia lasten ja nuorten oikeudesta osallistua 
tasa-arvoisesti taidetoimintaan. 23 artikla määrittelee lapsen oikeuden koulunkäyntiin, 
koulutukseen ja virkistystoimintaan, niin että hän voi tuen avulla sopeutua 
mahdollisimman hyvin ympäristöön ja saavuttaa yksilöllisiä oppimistavoitteita. Näiden 
lisäksi 31 artiklan mukaisesti sopimusvaltioiden tulee kunnioittaa ja edistää lapsen 
oikeutta osallistua ikäisensä mukaiseen kulttuurielämään ja taidetoimintaan. (60/1991.) 
Kokemusteni mukaan ikäisensä mukainen taidetoiminta ei kuitenkaan aina toteudu 
erityisryhmille suunnatussa taidetoiminnassa, koska erityistä tukea tarvitsevia henkilöitä 
on usein ikäluokassaan vähän, jonka vuoksi ryhmät rakentuvat kaiken ikäisistä erityistä 
tukea tarvitsevista oppilaista ja opiskelijoista. 
 
Vuonna 2012 lapsiasiavaltuutetun julkaisussa tarkasteltiin kuurojen ja huonokuuloisten 
lasten omia kokemuksia lapsen oikeuksien toteutumisesta. Selvityksessä ei ilmennyt 
lasten taide- ja kulttuuri elämään liittyviä asioita, joiden ajateltiin selittyvän vähäisellä 
viittomakielisellä taide- ja kulttuuritarjonnalla. (Widberg-Palo 2012, 82.) Kuurojen ja 
kehitysvammaisten parissa kuitenkin arvostetaan kulttuuria ja taiteita, joista 
esimerkkinä Kuurojen kulttuuripäivät ja Joensuun Parafest. Kuurojen kulttuuripäivillä 
kuvataiteet muodostavat oman kilpailusarjansa ja kilpailutyöt ovat yleisön nähtävillä 
kulttuuripäivien ajan (Aalto 2014). Joensuun parafest on puolestaan kaikille 
vammaisille taiteilijoille tarkoitettu mahdollisuus tuoda taidettaan yleisön nähtäville 
(Joensuun Parafestyhdistys 2016). Lapsiasiavaltuutetun päätelmä antaa toisaalta 
pohdittavaa siitä, että kokevatko lapset taidetoiminnan riittävän tavoitettavaksi tai 
avoimeksi. Oikeus tulla kuulluksi ja saada tasavertaisesti taiteellista opetusta,  
kunnioittaen kommunikaation tuen tarpeita kiteytyy Lapsen oikeuksien julistuksen 
(60/1991) 13.1 artiklassa:  
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Lapsella on oikeus ilmaista vapaasti mielipiteensä. Tämä oikeus sisältää 
vapauden hakea, vastaanottaa ja levittää kaikenlaisia tietoja ja 
ajatuksia yli rajojen suullisessa, kirjallisessa, painetussa, taiteen tai 
missä tahansa muussa lapsen valitsemassa muodossa. 
 
5.2 Opetus ja inkluusio 
 
Inkluusiota voi tarkastella lakeihin kirjoitettujen oikeuksien ja julistusten lisäksi myös 
kuvataiteen perusopetuksen kautta, koska se koskettaa integroitavan oppilaan lisäksi 
opettajaa sekä muita luokan oppilaita tai opiskelijoita. SATA-hankkeen 
esikartoituskyselyssä nousi esille inkluusion asettamia pedagogisia haasteita. Opettajat 
kokivat esteiksi valmiudet ohjata erityistä tukea tarvitsevia oppilaita, vanhemmilta 
saatavan tiedon puutteen, henkilökunnan resurssit ja tilojen esteellisyyden. Lisäksi 
vastauksissa ilmeni lisärahoituksen tarve ja muiden oppilaiden suhtautuminen. (SATA-
hanke, 2014.) Esteiden perustelut ovat samanlaisia kuin inkluusiotutkimuksissa on 
käynyt ilmi (esimerkiksi Saloviita 2011).  
 
Inkluusiotutkimusten mukaan opettajat kokevat usein etteivät he osaa opettaa erityistä 
tukea tarvitsevia oppilaita (Ruijs & Peetsma 2009, 78). Lapin yliopiston vuoden 2014–
2015 opinto-oppaan mukaan kuvataidekasvatuksen opintoihin sisältyy yksi pakollinen 
erityispedagogiikan peruskurssi (Tuomaala 2014, 25). Yksi pakollinen peruskurssi on 
vähän, mutta tarjoaa kuitenkin läpileikkauksen siihen, että jokainen oppilas tarvitsee 
oppimiseensa vaihtelevasti tukea. Saloviidan mukaan erityisasiantuntijuuden 
korostaminen on ristiriitaista, koska se lisää niiden opettajien epävarmuutta joilta 
erityisosaaminen puuttuu. Hänen mukaansa erityistä tukea tarvitsevien opetuksessa 
tärkeintä ei ole erikoistuminen vaan kokeilujen kautta parhaiten soveltuvien 
opetusmenetelmien löytäminen, koska myös erityisopettajien täytyy aloittaa 
toimintansa samoin. (Saloviita 2011, 21.) Kommunikaation näkökulmasta kokeilu, 
reflektointi ja oppiminen ovat tärkeitä työkaluja opettajan ja oppilaan tai opiskelijan 
yhteistyön edistäjinä. Esimerkiksi ymmärtämishaasteiden kohdalla olisi tärkeää kokeilla 
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asian kertomista toisin, pohtia oman ilmaisun ymmärrettävyyttä ja toisinaan muotoilla 
toistuvat kysymykset niin, että epäselvästä kommunikaatiotilanteesta ottaa vastuun 
itselleen. Esimerkiksi jo sanavalinnat “ymmärsitkö?” ja “selitinkö ymmärrettävästi?” 
sisältävät toistuessaan usein hyvin erilaisen sävyn kuulijan näkökulmasta. 
Inkluusiolla on havaittu olevan suurimmaksi osaksi positiivisia vaikutuksia tukea 
tarvitsevien oppilaiden oppimisen kannalta, vaikkakin sosiaalisesta näkökulmasta 
heidän kokemuksensa vaikuttavat vähemmän myönteisiltä (Ruijs & Peetsma 2009, 77). 
SATA-hankkeen esikartoituskyselyssä esteeksi opettaa erityistä tukea tarvitsevia 
oppilaita nousi pelko muiden oppilaiden suhtautumisesta (SATA-hanke, 2014). 
Tutkimuksissa inkluusion vaikutusten on kuitenkin havaittu olevan lähinnä positiivisia 
tai neutraaleja. Negatiivisen suhtautumisen sijaan inkluusioon tottuneissa ryhmissä oli 
vähemmän ennakkoluuloja ja oppilaat olivat halukkaampia muun muassa leikkimään 
myös erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Usein pohditaan myös 
erityisoppilaiden vaikutuksia muiden oppilaiden oppimiseen. Tutkimuksista ei löydy 
suoraa vastausta, mutta on viitteitä siitä, että inkluusiolla olisi erilaiset vaikutukset 
hyvin - ja heikosti menestyvien oppilaiden välillä. Tärkeintä on jo vuonna 1998 tehdyn 
tutkimuksen mukaan opettajan positiivinen suhtautuminen, jolloin inkluusio toteutuu 
toivotulla tavalla. (Ruijs & Peetsma 2009, 78.) 
SATA-hankkeen esikartoituskyselyssä mainittiin myös lisärahoituksen tarve ja tilojen 
esteellisyys. Unesco vetosi jo Salamancan julistuksessa rahoituksen järjestäjiin sen 
vuoksi, että yhdessä opiskeleminen on aina halvempi vaihtoehto verrattuna kahden 
rinnakkaisen koulutuksen samanaikaiseen tarjoamiseen. Kommunikaation tukea 
tarvitsevien oppilaiden kohdalla Kela huolehtii henkilöiden tarvitsemat apuvälineet, 
tulkit tai mahdolliset avustajat eikä tältä osin kuvataidekouluille pitäisi aiheutua 
ylimääräisiä kuluja. Tilojen esteellisyyden poistaminen nostaa kuluja, mutta toisaalta 
myös tuloja, jos oppilaitos takaa pääsyn kaikille opiskelijoille. Koulujen ennakkoluulot 
resurssien riittämättömyydestä tai tilojen esteellisyydestä voivat pahimmillaan johtaa 
suoraan syrjintään. Näin kävi esimerkiksi syksyllä 2014, kun kuurolta opiskelijalta 
evättiin graafisen suunnittelun opiskelupaikka, koska koulu ei uskonut resurssien 
riittävän opiskelun vaatimiin erityisjärjestelyihin (Helpinen & Heikkilä 2016). 
Mielestäni esteiden poistaminen lähteekin ensisijaisesti liikkeelle ennakkoluulojen ja 
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asenteiden korjaamisesta hankkimalla tietoa ja ymmärrystä oppilaan tai opiskelijan tuen 
tarpeista. 
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6 TAITEEN PERUSOPETUS 
 
 
 
Taiteen perusopetus sisältää musiikin, sanataiteen, esittävän taiteen ja visuaalisen 
taiteen alat. Esittävää taidetta ovat sirkus- ja teatteritaide. Visuaaliset taiteet puolestaan 
sisältävät arkkitehtuurin, audiovisuaalisen taiteen, kuvataiteen ja käsityöt. Taiteen 
perusopetus on ensisijaisesti kohdennettu lapsille ja nuorille, mutta oppilaitokset voivat 
tarjota opetusta myös aikuisille ja alle kouluikäisille. Taiteen perusopetuksen yleisen 
oppimäärän laskennallinen laajuus on yhteensä 500 tuntia, jossa yksi tunti tarkoittaa 45 
minuutin oppituntia. Pitkäaikaisen opintopolun avulla oppilasta ohjataan 
keskittyneeseen, määrätietoiseen ja pitkäjänteiseen työskentelyyn, jossa taitojen 
ymmärretään kehittyvän hitaasti ja vaativan aikaa. (Opetushallitus 2005, 1–3.) 
 
Opetus muodostuu opintokokonaisuuksista, joiden tavoitteet, keskeiset sisällöt ja 
erityiset suoritusohjeet määritellään taiteenalojen omissa opetussuunnitelmissa 
(Opetushallitus 2005, 2). Kuvataiteiden opintokokonaisuudet ovat kokonaisuuksina 1–6 
ja 7–10. Opintojen 1–6 tavoitteena on, että oppilas oppii kuvan tekemisen perustaitoja 
sekä kehittämään kuvallista ilmaisua ja ajatteluaan.  Hän tutustuu visuaalisiin 
peruselementteihin, rakennettuun ja luonnonympäristöön sekä erilaisiin materiaaleihin 
ja tekniikoihin. Työskentely pohjautuu oppilaan havaintoihin, mielikuviin ja 
mielikuvitukseen. Näiden lisäksi 1–6 opintokokonaisuuksissa tutkitaan nykytaidetta ja 
taidehistoriaa.  (emt., 34–35.) 
 
Opintokokonaisuudet 7–10 puolestaan järjestetään työpajaopintoina usealta kuvataiteen 
alueelta, joiden painotuksesta oppilaitos voi päättää itsenäisesti. Näiden opintojen 
tavoitteena on oppilaan taiteellisten taitojen, tietojen ja ilmaisukyvyn syventäminen. 
Työpajoissa tuetaan oppilaan itsenäisen työskentelyn ja taiteellisten päätösten kehitystä. 
Lisäksi oppilas opettelee arvioimaan omaa ja muiden työskentelyä sekä tuotoksia. 
Yleisten opintokokonaisuuksien lisäksi oppilaitosten on mahdollista tarjota varhaisiän 
tai aikuisten kuvataiteen opintoja. Varhaisiässä opetus keskittyy kuvallisten 
ilmaisutapojen harjoittamiseen ja lähiympäristön sekä paikallisen kulttuuriperinnön 
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tutustumiseen. Aikuisten kuvataiteen opinnot puolestaan keskittyvät nykytaiteeseen ja 
taidehistoriaan sekä kuvallisten ilmaisutapojen hallintaan eri kuvataiteen alueilla. 
(Opetushallitus 2005, 35–36.) 
 
Taiteen perusopetussuunnitelma jäsentää opetuksen tavoitteita, mutta se sisältää myös 
oletuksia toimivan vuorovaikutuksen näkökulmasta. Opetussuunnitelman ihmis-
käsityksen perusteena on ihminen, joka on ainutkertainen, aktiivinen ja toimii 
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Keskeistä on yhdessä opiskelu ja 
oppiminen, joiden kautta tuetaan opiskelu- ja vuorovaikutustaitojen kehitystä.  
(Opetushallitus 2005, 1). Kuvataidekohtaisessa opetussuunnitelmassa oppilaalta 
odotetaan kykyä sanallistaa työskentelyään. Ongelmakeskeisen ja vuorovaikutuksellisen 
työskentelyn kautta oppilas oppii tulkitsemaan ja arvioimaan sanallisesti omaa ja 
muiden toimintaa. (emt., 34.) Näiden perusteella ryhmässä oletetaan olevan yhteistyön 
mahdollistavat kommunikaatiokeinot. Yhdessä oppiminen edellyttää myös 
kommunikaation tukea tarvitsevan oikeutta saada tasavertaisesti tietoa. Tällaisia tietoja 
ovat, esimerkiksi oppilaiden työskentelyä käsittelevät keskustelut ja opettajan 
ohjeistukset.  Opettajan ohjeistuksista on olennaista huomioida myös ne ohjeet joita hän 
kertoo yksittäiselle oppilaalle, mutta myös he jotka ne kuulevat voivat ohjeista hyötyä.  
Opettajalla on oltava keinot kommunikoida kaikkien oppilaiden kanssa myös arvioinnin 
puitteissa. Kuvataiteiden opetussuunnitelman perusteissa määritellään, että opettajan 
tulee antaa työskentelystä jatkuvaa palautetta joko suullisesti tai/ja kirjallisesti. 
Arvioinnin tulee olla kannustavaa ja rohkaisevaa ohjaten oppilaan kehitystä ja omien 
tavoitteiden saavuttamista. Oppilaitoksella on oikeus päättää arvioinnin muodoista 
itsenäisesti. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmassa ainoastaan säädetään ettei 
päättötodistuksessa saa käyttää numeroarvostelua. Lisäksi oppilaalla tulee olla 
mahdollisuus asettaa omia tavoitteitaan. (Opetushallitus 2005, 3.) Arvioinnin 
näkökulmasta oppilaan ja opettajan kyky kommunikoida keskenään on tärkeässä osassa, 
jotta heillä on yhteinen ymmärrys oppilaan tavoitteista ja hänen kehitystään voidaan 
tukea oikein. 
Kuvataidekoulujen opetussuunnitelma ohjaa opettajia toteuttamaan oppimisen arviointia 
suullisesti tai kirjallisesti, jolloin opitun arviointi toteutuu päättötodistuksen yhteydessä. 
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Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittämiskeskuksen (2014, 2) 
laatiman arviointi-oppaan mukaan oppimisen arviointi on jatkuvaa toimintaa opetuksen 
yhteydessä, jolloin tavoitteena on edistää ja tukea oppimista. Arviointi toteutuu tällöin 
esimerkiksi keskusteluiden, itsearvioinnin, vertaisarvioinnin, kommentoinnin, 
kysymysten tai portfolion kautta. Keskeistä on tuoda ilmi oppimista edistävät 
jatkotoimet. Opitun arviointi on sen sijaan kiinteämpää, sovittuina ajankohtina 
toteutuvaa arviointia. Opitun arviointi tehdään usein kokeiden, harjoitustehtävien, 
arvosanan, kysymysten ja havainnoinnin perusteella, jolloin saadaan läpileikkaus 
oppilaan sen hetkisestä tilanteesta. (The European Agency for Special Needs and 
Inclusive Education [EASNIE] 2014, 2.) Kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden 
kehittymisen kannalta on tärkeää saada jatkuvaa arviointia kommunikaatiomenetelmästä 
riippumatta. 
Inklusiivisessa oppimisympäristössä tulisi huomioida kommunikaation tuen tarpeet 
erilaisten arviointimenetelmien ja -välineiden yhteydessä. Inklusiivisen arviointioppaan 
mukaan oppilaille ei tulisi tehdä erilaisia arviointijärjestelmiä vaan kiinnittää huomio 
arviointimenetelmien ja -välineiden yksilöllistämiseen. Oppilaat, jotka kommunikoivat 
muutoin kuin puheella eivät voi käyttää perinteistä kielellistä palauteprosessia, jolloin 
opettajan tulisi muokata arviointivälineitään niin, että oppilaan ja opettajan 
vuorovaikutus toteutuu parhaiten. Kommunikaation tukea tarvitsevalle oppilaalle tulee 
esittää kysymyksiä samoin kuin puheella kommunikoiville oppilaille, mutta tulee 
varmistua siitä, että oppilaalla on riittävästi aikaa vastata. (EASNIE 2014, 4–7.)  
Arviointimenetelmien ja opintojen yksilöllistämisen periaatteet vahvistetaan myös 
kuvataiteen opetussuunnitelmassa. Siinä määritellään, että opetuksen tulee olla sellaista, 
että jokaisella oppilaalla on mahdollisuudet kehittyä. Oppimäärää, opetusta ja tavoitteita 
tulee yksilöllistää, jos oppilas vammaisuuden, sairauden tai muun vastaavan syyn 
vuoksi ei pysty opiskelemaan oppilaitoksen laatiman opetussuunnitelman mukaisesti. 
Tällöin oppilaalle laaditaan henkilökohtainen opetussuunnitelma (HOPS), jossa 
määritellään tavoitteet, opiskeluaika, opetuksen toteuttamistapa, tarvittavat tukitoimet, 
mahdolliset suoritukset sekä arviointimenettely. Yleisesti ottaen opiskeluympäristön 
tulee olla sellainen, että se tukee oppilaan kehitystä ja antaa hänelle onnistumisen 
kokemuksia. Tätä tuetaan myönteisellä avoimella ilmapiirillä, joka rohkaisee oppilasta. 
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Tilojen, työvälineiden ja materiaalien tulee olla sellaiset, että opetussuunnitelman 
mukainen opiskelu on mahdollista. (Opetushallitus 2005, 2–3.)  
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma tukee inkluusiota tältä pohjalta, koska 
oppilaan sijoittamisesta erilliseen ryhmään ei ole mainintaan. Opintosuunnitelma 
nimenomaan korostaa inkluusiolle ominaisten opintojen yksilöllistämistä, 
arviointimenetelmien muokkaamista, tukitoimien tärkeyttä, positiivista ilmapiiriä sekä 
ympäristön asettamien esteiden poistamista.  Saavutettava taiteen harrastaminen - 
SATA-hanke 2014–2018 kyselystä nousi kuitenkin esille, että 85 kyselyyn vastanneesta 
taiteen perusopetuksen oppilaitoksesta 16 oppilaitoksessa erityisoppilaat opiskelivat 
erillisissä ryhmissä. (SATA-hanke, 2014.) Tältä osin inkluusio ei toteudu taiteen 
opetussuunnitelmasta saatavan käsityksen mukaisesti.  
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7 SÄHKÖINEN KYSELYLOMAKE 
 
 
 
Keräsin tutkielmani aineiston sähköisen Webropol kyselylomakkeen avulla, joka 
muodostui laadullisesta sekä määrällisestä tutkimusosiosta. Tutkimusmenetelmä-
oppaiden mukaan sähköiset kyselylomakkeet mielletään yleisesti määrällisiksi, mutta 
laadullisten menetelmien hyödyntäminen on myös mahdollista. Laadullisten vastausten 
saaminen edellyttää, että kyselyssä on strukturoitujen kysymysten lisäksi myös avoimia 
kysymyksiä. Sähköisellä kyselylomakkeella laadullisia kysymyksiä voidaan esittää 
suurelle joukolle, koska vastaukset tulostuvat suoraa tekstinä eikä niitä tarvitse litteroida 
erikseen. (Ronkainen, Mertala & Karjalainen 2008, 21–23.)  
 
Tutkimusten mukaan kyselyn muotoilussa olisi huomioitava, että kysymykset etenevät 
loogisesti helpoista kysymyksistä kohti haastavia. Haastaviksi luokitellaan 
kaksiulotteiset ja avoimet kysymykset, koska niiden kohdalla vastaaminen keskeytetään 
helpommin. Erilaisten kysymystyyppien avulla on mahdollista saada toinen toistaan 
täydentäviä vastauksia, koska avoimissa kysymyksissä ja kaksiulotteisissa vastausten 
määrä usein pienenee. (Ronkainen, Mertala & Karjalainen 2008, 37.) Tämän vuoksi 
asetin haastavan kaksiulotteisen kysymyksen kyselyn loppupäähän. Saadakseni toisiaan 
tukevia vastauksia hyödynsin kyselyssä monipuolisia kysymystyyppejä, mutta käytin 
myös Likert-asteikon kysymyksiä keventääkseni vastaamista. Lähes jokaiseen 
kysymykseen liitin myös mahdollisuuden avoimeen vastaukseen, mikäli 
vastausvaihtoehdoista ei löytynyt vastaajalle sopivaa. 
 
Sähköisessä kyselyssä on mahdollisuus tehdä valintoja, joita ei voi tehdä 
paperikyselyssä. Tällaiset valinnat koskevat kyselyn muotoilua esimerkiksi niin, että 
näkyvätkö kaikki kysymykset kyselyn sivussa, voiko vastaaja muuttaa vastauksiaan 
sekä voiko hän selata kyselyä eteen ja taaksepäin. Tutkimusten mukaan kysymysten 
piilottaminen ohjaa vastaaja käyttämään enemmän aikaa vastaamiseen. Yksittäisen 
kysymyksen esittäminen korostaa ajattelun tärkeyttä ja ohjaa vastaajaa miettimään 
vastaustaan tarkemmin. Kysymysten ollessa nähtävillä samanaikaisesti ne myös 
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yhdistyvät sisällöllisesti enemmän toisiinsa. (Selkälä, Karjalainen & Ronkainen 2008, 
45–46.) Korostaakseni yksittäisten kysymysten tärkeyttä en asettanut vastaajan 
nähtäville koko kyselyä, vaan ainoastaan  yksittäiset kysymykset tai kysymysparit ja sen 
kuinka monta prosenttia kyselystä oli suoritettuna.  
 
7.1 Toteutus 
 
Keväällä 2015 lähetin esitiedotteen tulevasta kyselystäni kuvataidekoulujen rehtoreille 
(Liite 1). Syksyllä toteutin testikyselyn pro gradu -ryhmämme kuvataidekasvatuksen 
opiskelijoille. Lisäksi ymmärrettävyyttä kommentoivat pro gradu -tutkielmani ohjaajat 
Lapin yliopistosta ja Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liitosta. Saadun 
palautteen pohjalta muokkasin kyselyn muotoilua, ymmärrettävyyttä ja kieliasua. 
Lopullinen kysely rakentui kahdesta aloituskysymyksestä, joiden jälkeen kysely 
jakautui erillisiksi kyselylomakkeiksi sen mukaan, oliko vastaajilla kokemusta 
kommunikaation tuen tarpeista vai ei (Liite 2). Heille joilla oli kokemusta, 
kyselylomakkeessa oli yhteensä 12 kysymystä. Toinen lyhyempi kuuden kysymyksen 
lomake oli heille, joilla ei vielä ollut pedagogista kokemusta kommunikaation tuesta tai 
he eivät olleet siitä varmoja. Analyysivaiheessa ryhmittelin heidät kokemusta ja ei -
kokemusta joukkoihin. 
 
Lähetin ensimmäisen saatekirjeen (Liite 3), joka sisälsi linkin sähköiseen kyselyyn 
sähköpostitse Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liiton postituslistan kautta 64 
jäsenkoululle lokakuussa 2015. Samaan aikaan lähetin toisen saatekirjeen 
Kansalaisopistojen liiton tiedottajalle, joka lähetti kyselyn eteenpäin kansalaisopistojen 
rehtoreille. Vastausaikaa oli lokakuun loppuun saakka. Vähäisen vastausmäärän vuoksi 
kyselystä lähetettiin muistutusviesti Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liiton 
postituslistalle. Kyselystä kerrottiin myös heidän viikkotiedotteessaan. Tässä vaiheessa 
vastausaikaa pidennettiin 7.11.2015 saakka. Eri tiedotuskanavien hyödyntämisestä ja 
useista viesteistä huolimatta kyselyyn kertyi vastauksia ainoastaan 14.   
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8 ANALYYSI 
 
 
 
Analysoin aineiston kysymystyyppien mukaisesti. Määrällisesti arvioitavissa 
kysymyksissä hyödynsin Webropolin tarjoamaa analysointiohjelmaa. Ohjelman avulla 
sain valmiiksi kootun raportin, jonka paikkaansa pitävyyden tarkistin tulosten 
tarkastelun ensimmäisessä vaiheessa. Hyödyntämällä Webropolin omaa ohjelmaa vältin 
virhelyönnit ja määrällisen aineiston virheelliset tulkinnat. Laadullisen osion vastaukset 
analysoin puolestaan aineistolähtöisen sisällönanalyysin avulla. Aluksi luin kaikki 
vastaukset läpi perehtyen sisältöön. Tämän jälkeen etsin vastausten samankaltaisuuksia, 
joista muodostin alaluokkia. Näiden vastausten perusteella olen kirjoittanut kyseisen 
analyysiluvun. Tulosluvussa olen tulkinnut alaluokkien mukaisia vastauksia syvemmin, 
jolloin tulokset rakentuvat tutkimuskysymysten mukaisiksi yläluokiksi. 
 
8.1 Kommunikaation tuen tarpeiden ilmeneminen 
 
Kyselyn vastaajat olivat työskennelleet kuvataiteen perusopetuksen kuvataideopettajina 
keskiarvollisesti 14 vuotta. 10 vastaajaa oli työskennellyt oppilaiden tai opiskelijoiden 
parissa, jotka tarvitsivat jonkin asteista kommunikaation tukea. Kolmella kyselyyn 
vastanneista ei ollut pedagogista kokemusta kommunikaation tuen tarpeista ja yksi 
vastaajista ei osannut sanoa, koska taiteen perusopetukseen osallistuvat henkilöt eivät 
aina kerro omista erityistarpeistaan. Vastaajien keskuudessa työkokemuksen pituus oli 
suhteessa siihen oliko hän kohdannut työssään kommunikaation tuen tarpeita, koska 
kaikilla kommunikaatio tukea työssään kohdanneella kuvataideopettajilla oli vähintään 
10 vuoden työkokemus. Heistä viisi arvioivat kohtaavansa työssään kommunikaation 
tuen oppilaita tai opiskelijoita vuosittain, yksi 4–5 vuoden välein ja kolme harvemmin 
kuin 4–5 vuoden välein. 
 
Kokemusta -joukon vastaajat (n=10) olivat kohdanneet kommunikaation tuen tarpeita 
seitsemän vastauksen perusteella useimmin autismin kirjon häiriön omaavien oppilaiden 
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tai opiskelijoiden parissa (KUVIO 1). Toiseksi eniten kommunikaation tuen tarpeita 
opettajat kohtasivat kielellisten erityisvaikeuksien tai oireyhtymän seurauksena. 
Kuulovammaisia ja kehitysvammaisia oli opettanut neljä vastaajaa ja CP-vammaisia 
kolme. Ainoastaan yksi vastaajista oli opettanut kaikkia vaihtoehdoissa mainittuja eri 
diagnoosin omaavia oppilaita tai opiskelijoita. Muut vastaajat olivat kohdanneet 
annetuista vaihtoehdoista työuransa aikana keskimäärin kolmesta–neljään eri 
kommunikaation tuen diagnoosia. Tuloksia tulkittaessa on huomioitava, että kuudessa 
vastauksessa vastaajat myös ilmoittivat etteivät he olleet tietoisia oppilaan tai 
opiskelijan diagnoosista. 
 
 
KUVIO 1. Kokemusta -joukon kohtaamat kommunikaation tuen tarpeet diagnoosittain. 
 
Kokemuksen omaavien kuvataidekasvattajien joukosta yhdeksässä oppilaitoksessa 
kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden tai opiskelijoiden opetus toteutettiin 
normaaliopetuksen parissa. Ainoastaan yhden vastauksen mukaan opetusta tarjottiin 
ainoastaan erityistä tukea tarvitsevien ryhmässä, koska kahdessa muussa vastauksessa 
opetusta tarjottiin erityistä tukea tarvitsevien ryhmän ja yksilöopetuksen lisäksi myös 
normaaliopetuksen parissa. Vastaajien oppilaitoksissa ei järjestetty pienryhmäopetusta, 
mutta yhdessä vastauksessa tarkennettiin, että ryhmän koossa huomioidaan erityisten 
resurssien tarve. 
 
Verratessani vastauksia ei kokemusta -joukkoon havaitsin, että he suosisivat kolmen 
vastauksen perusteella erityisesti pienryhmäopetusta. Heistä kaksi olisivat valmiita 
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tarjoamaan kommunikaation tuet huomioivaa opetusta pienryhmän lisäksi erityistä 
tukea tarvitsevien ryhmässä ja toinen myös normaaliopetuksen parissa. Ei kokemusta -
joukosta yksi olisi valmis tarjoamaan opetusta ainoastaan normaaliopetuksen parissa. 
Vastaaja perusteli kantaansa sillä, ettei hän kokenut oppilaan eriyttämistä tasa-arvoisena 
kohteluna. Sen sijaan vastaaja joka olisi valmis tarjoamaan opetusta ainoastaan pien- tai 
erityistä tukea tarvitsevien ryhmässä katsoi tasa-arvoisuutta toisesta näkökulmasta 
perustellen vastaustaan seuraavasti: 
 
Pelkään ja uskon, että kommunikaation tukea tarvitseva oppilas ei saa   
kaikkea tarvitsemaansa tukea suuremmassa ryhmässä, normaali 
opetuksessa.  
 
Kokemuksen omaavien joukosta opetuksen toteuttamista oppilaitoksessa käytössä 
olevalla tavalla perusteli kahdeksan vastaajaa. He kaikki perustelivat  normaaliopetusta, 
koska erityistä tukea tarvitsevien ryhmässä opetusta tarjoavat eivät vastanneet 
kysymykseen. Integraatio nähtiin nykyaikaisena toimintatapana ja kommunikaation 
tukea tarvitsevien oppilaiden vaikeudet koettiin niin lieviksi, ettei erityisiin ryhmiin 
ollut tarvetta. Kahden vastauksen perusteella opetustilanteisiin saatiin tukea 
harjoittelijalta, järjestelyapulaiselta tai henkilökohtaiselta avustajalta. Kolmessa 
vastauksessa normaaliopetuksen syyksi epäiltiin erityisesti taloudellisia seikkoja. 
Yksilöopetusta tarjoava vastaaja perusteli opetusmuotoa opiskelijan itsensä tai hänen 
edustajansa esittämänä toiveena.  
 
8.2 Tiedollinen saavutettavuus 
 
Likert-asteikon avulla selvitin kuvataideopettajien kokemuksia kommunikaation tuen 
tiedollisesta saavutettavuudesta. Kokemus -joukon lomakkeessa arviointi tapahtui 
kiitettävästä–huonoon asteikolla 1–7, joista yksi vaihtoehto oli neutraalivastaus: en osaa 
sanoa. Ei kokemusta -kyselylomakkeen arviointi oli puolestaan yhdestä–neljään 
asteikolla hyvin todennäköisesti–hyvin epätodennäköisesti. Kokemusta omaavien 
vastausten tulkintaa vaikeutti vastaamattomien kysymysten määrä, koska kuudessa 
lomakkeessa kysymyskohtia oli jätetty tyhjäksi. Useiden tyhjien kohtien perusteella 
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voitaisi olettaa, että vastaajilla ei ollut kokemusta kyseisistä kohdista, koska vähintään 
kahteen muuhun kysymyskohtaan oli vastattu. Toisaalta tyhjät vastaukset kertovat 
vaihtoehtojen sopimattomuudesta ja yksi vastaaja kertoikin avoimessa vastauksessa 
saaneensa tietoa työn kautta. Edellä mainituista perusteluista huolimatta “en osaa sanoa” 
-vastaukset ovat osana analyysia, koska ne eivät vähäisen määrän vuoksi vaikuta 
merkittävästi tiedollisen saavutettavuuden tuloksiin. 
 
Kokemus -joukon kuvataideopettajat kokivat saaneensa eniten tietoa kommunikaation 
tuen tarpeista internetistä tai kollegoilta (KUVIO 2). Yhdessä oppilaitoksessa opettajat 
olivat muodostaneet tarvittaessa yhteisryhmiä, mutta sitä ei koettu tarpeelliseksi 
muuttaa jatkuvaan käytäntöön. Omakustanteiseen koulutukseen oli osallistunut kolme 
vastaajaa ja sitä kautta oli saatu hyvin tai melko hyvin tietoa. Sen sijaan kolme 
vastaajista eivät kokeneet saaneensa omakustanteisessa koulutuksessa lainkaan tietoa. 
Ei kokemusta -joukon vastauksissa tiedonhankintamenetelmät oletettiin hieman 
toisenlaisiksi. He hankkisivat tietoa todennäköisimmin internetistä ja kirjoista (KUVIO 
3). Osa heistä hankkisi tietoa myös kollegoidensa kautta, mutta omakustanteiseen 
koulutukseen osallistumista pidettiin epätodennäköisenä.  
 
Kokemukset huoltajilta saatavan tietoon jakautuivat tasaisesti positiivisiin ja 
negatiivisiin. Neljä kokemus -joukon vastaajista oli saanut tietoa kiitettävästä–melko 
hyvään, niin diagnoosista kuin kommunikaatioon liittyvistä erityisen tuen tarpeista. He 
olivat myös saaneet ohjausta kommunikaation sujumiseen. Tulokset olivat yhteydessä 
kyselyssä myöhemmin kerrottuihin vinkkeihin, koska he korostivat kolmessa 
vastauksessa yhteistyötä vanhempien kanssa. Likert-asteikon mukaan osalla vastaajista 
kokemukset yhteistyön onnistumisesta olivat kuitenkin negatiiviset. Kaksi vastaajaa oli 
saanut tietoa huonosti tai ei lainkaan diagnoosin osalta. Kolme vastaajista olivat 
kokeneet tiedottomuutta kommunikaation erityistarpeista sekä kommunikaation 
sujumisen osalta.    
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Vastausten kokemukseen voi kuitenkin vaikuttaa monet tekijät, koska osa niistä 
vastaajista jotka aikaisemmin kertoivat, etteivät tienneet oppilaan tai opiskelijan 
diagnoosia arvioivat tästä huolimatta huoltajilta saatavan tiedon tasaisesti kiitettävästä–
en lainkaan. Vastaajat, joilla ei vielä ollut kokemusta kommunikaation tuen tarpeista 
pitivät puolestaan hyvin todennäköisenä, että he pyytäisivät itse vanhempia kertomaan 
diagnoosista. He uskoisivat myös kysyvänsä ohjausta kommunikaation sujumiseen ja 
siihen liittyviin erityistarpeisiin. Näiltä osin oletukset huoltajien kertomaan tietoon 
olivat positiivisemmat verrattuna työn tuomiin kokemuksiin.  
 
Näkökulmat työnantajan tarjoamaan tietoon olivat kaikista negatiivisimmat. Annettujen 
vaihtoehtojen perusteella työnantaja tarjosi eniten tietoa täydennyskoulutuksen kautta. 
Kaksi vastaajaa kokivat saavansa sitä kautta kiitettävästi tietoa ja kolme hyvin tai melko 
hyvin. Kaksi vastaajaa kokivat kuitenkin täydennyskoulutuksen mahdollisuudet 
huonoiksi tai melko huonoiksi. Yhdelle vastaajista työnantaja oli tarjonnut 
täydennyskoulutuksen lisäksi myös mahdollisuuksia konsulttiin ja yhteisopettajuuteen, 
mutta viidelle vastaajista sellaisia vaihtoehtoja ei ollut tarjolla tai niitä oli huonosti. Ne 
vastaajat, jotka eivät olleet vielä samassa tilanteessa uskoivat hankkivansa tietoa 
työnantajan kautta todennäköisimmin täydennyskoulutuksen ja konsultin tarjoaman 
tiedon avulla. Lisäksi kolmen vastauksen perusteella yhteisopettajuuden toivominen 
olisi todennäköistä.  
 
8.3 Kokemukset resurssien riittävyydestä 
 
Kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden tai opiskelijoiden kommunikaation tuen 
mahdollisuudet resurssien riittävyyden, tilojen soveltuvuuden, tulkkaus- ja 
avustajapalveluiden sekä omien valmiuksien puolesta koettiin vaihteleviksi. Kokemus -
joukko koki mahdollisuudet erityisopettajan hyödyntämiseen täysin riittämättömäksi tai 
huonoksi (KUVIO 4). Ei kokemusta -joukon vastaajat arvioivat erityisopettajan 
mahdollisuudet kaikkien vastausten perusteella myös täysin riittämättömäksi (KUVIO 
5).  
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Mahdollisuuksia yhteisopettajuuteen sen sijaan pidettiin kokemuksen omaavien 
joukossa kahden vastauksen perusteella melko hyvänä, kun taas kolme vastausta 
arvioivat ne huonoksi. Ei kokemusta -joukossa mahdollisuuksia yhteisopettajuuteen 
pidettiin melko huonona ja ei lainkaan riittävänä. Mahdollisuuksiin hyödyntää 
erityisopettajaa ja yhteisopettajuutta vaikuttaa väistämättä rahoitus, joka nähtiin 
vastausten perusteella pääosin heikkona. Kokemuksen omaavien joukossa kolme 
arvioivat rahoituksen melko huonoksi ja neljä huonoksi, kun taas ei kokemusta -joukon 
vastaukset jakautuivat tasan välille en osaa sanoa–ei lainkaan riittävä. Ajankäytön 
näkökulmasta kommunikaation tuen mahdollisuudet kuitenkin nähtiin melko hyvänä 
kolmessa vastauksessa, mutta huonoiksi ne koettiin kahden vastauksen perusteella. 
Kaksi vastaajista eivät osanneet arvioida ajankäyttöä tästä näkökulmasta. Toisessa 
joukossa kaksi vastaajista kokivat myös ajankäytön mahdollisuudet huonoiksi.  
 
Tilojen soveltuvuuden arviointi kommunikaation tuen näkökulmasta voi olla haastavaa 
kuvataideopettajille, koska hän ei koe tiloja samoin verrattuna tukea tarvitsevaan 
oppilaaseen tai opiskelijaan. Käytettävät käsitteet voivat olla myös haastavia. 
Induktiosilmukan käyttö mahdollisuuksia ja tilojen akustisuutta arvioitaessa arvioinnin 
haastavuudesta viestii “en osaa sanoa” vastausten määrä. Kolme vastaajaa eivät 
osanneet arvioida induktiosilmukan käyttömahdollisuuksia. Kokemusta ja ei kokemusta 
-joukoista molemmissa kolmen vastauksen perusteella induktiosilmukkaa ei pidetty 
lainkaan riittävänä. Tilan akustisuutta ei osannut arvioida kolme vastaajaa ja puolestaan 
neljä vastaajista arvioivat akustisuuden huonoksi tai ei lainkaan riittäväksi. Ei 
kokemusta -joukossa kaksi vastaajista eivät osanneet arvioida tilan akustisuutta ja kaksi 
heistä pitivät sitä melko huonona. 
 
Kokemus -joukossa tulkkaus- ja avustajapalvelut koettiin pääasiassa täysin 
riittämättömiksi. Ei kokemusta -joukon kaksi vastaajista eivät osanneet arvioida niiden 
saavutettavuutta. Pyysin niitä kuvataidekasvattajia, jotka olivat kohdanneet työssään 
kommunikaation tuen tarpeita arvioimaan omia valmiuksia kommunikaation, 
ymmärtämisen ja opettamisen sujuvuuden kannalta. Suurin osa kokemus -joukossa 
arvioivat kaikki osa-alueet positiiviseksi eli he kokivat omat valmiutensa melko 
hyvästä–kiitettävään. Kysyessäni ei kokemusta -joukolta yleisellä tasolla omien 
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valmiuksien riittämisestä kommunikaation tukea tarvitsevia oppilaiden tai 
opiskelijoiden parissa, vastaukset jakautuivat tasaisesti hyvästä–huonoon.  
 
8.4 Kommunikaation tuki opetuksessa 
 
Kokemuksen omaavien joukolle esitettyyn kysymykseen opetuksen mukauttamisesta 
kertyi 10 vastausta (KUVIO 6). Opettajat olivat muokanneet eniten opetuksen 
toteutustapoja, yhteensä yhdeksän vastauksen perusteella. Toiseksi eniten suoritustapoja 
yhteensä seitsemän ja tavoitteita kuuden vastauksen perusteella. Kysymykseen 
vastanneet kuvataideopettajat huomioivat kommunikaation tuen tarpeet opetuksessaan 
kiinnittämällä huomiota kielelliseen palautteenantoon ja kielellisiin oppitunnin aikaisiin 
ohjeistuksiin. Oppilaille tai opiskelijoille asetettua kielellisiä vaatimuksia oli mukautettu 
neljän vastauksen perusteella. Opetuksessa huomioitiin tällöin, että oppilaalla tai 
opiskelijalla on riittävästi aikaa vastata ja suorittaa tehtävänsä. Avoimessa vastauksessa 
myös tarkennettiin, että tukeakseen oppimista tehtävät tulisi jaotella pieniin osiin, ohjeet 
tulisi kertoa lyhyesti, selkokielisesti tai näyttää konkreettisesti.  
 
KUVIO 6. Kuinka kokemus -joukon kuvataideopettajat olivat mukauttaneet opetustaan  
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Kyselyn päätteeksi pyysin kokemus -joukkoa kertomaan ohjeita heille, jotka eivät ole 
vielä kohdanneet työssään kommunikaation tukea. Tällöin vastaajat suosittelivat edellä 
mainittujen mukauttamistapojen lisäksi toteuttamaan tarvittaessa kuvallisen 
ohjeistuksen. Lisäksi suositeltiin kiinnittämään huomiota puheen suuntaamiseen, jotta 
oppilaan on helpompi kuulla sekä nähdä huulio. Kahdessa vastauksessa korostettiin 
oppilaaseen tutustumisen tärkeyttä, joista toinen kuvaili sitä seuraavasti: 
 
Eniten on auttanut oppilaasen tutustuminen ja sen kautta toimivien 
työtapojen löytyminen ja opetuksen erityttäminen oppilaan tarpeiden 
mukaan  
 
Kysyessäni kokemus -joukolta kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan 
osallistumisen vaikutuksista kaksiuloitteisen nelikentän avulla, vastauksia tuli yhteensä 
kahdeksan. Kysymyksessä vastaajien tuli arvioida esitettyjä väittämiä kokemustensa 
perusteella joko positiivisiksi tai negatiivisiksi muiden oppilaiden oppimisen sekä oman 
opettamisen kannalta. Kokemus -joukon keskiarvon perusteella vastaukset jakautuivat 
seuraavasti (kts. KUVIO 7). Kaikista positiivisimmaksi vastaajat olivat kokeneet 
kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan osallistumisen vaikutukset erilaisuuden 
ymmärryksen kannalta. Kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan 
vaikutusta luokkatilan vuorovaikutukseen pidettiin kohtalaisen positiivisena. 
Mahdollisten erilaisten käyttäytymispiirteiden vaikutuksia ei koettu negatiivisiksi 
muiden oppilaiden tai oman opettamisen kannalta, muttei myöskään erityisen 
positiivisiksi. Mahdollisesti käytössä olevat kommunikaation apuvälineet koettiin sen 
sijaan opettajan opetuksen kannalta hieman häiritseviksi, mutta niiden vaikutus muihin 
oppilaisiin ja opiskelijoihin pidettiin melko neutraalina. Opetusta tukevista tahoista 
opetuksen kannalta positiiviseksi koettiin yhteisopettajan sekä avustajan läsnäolo. 
Heidän läsnäolon koettiin tukevan myös muiden oppilaiden tai opiskelijoiden 
oppimista. Tulkin läsnäolon kysymykseen vastanneet opettajat kokivat negatiiviseksi, 
vaikkakin se oli kohtalaisen positiivinen lisä muiden oppilaiden tai opiskelijoiden 
oppimisen kannalta.  
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KUVIO 7. Millaiseksi kokemus -joukon kuvataideopettajat kokivat kommunikaation 
tukea tarvitsevan osallistumisen vaikutukset muiden oppilaiden oppimisen ja oman 
opetuksen kannalta 
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Kysyessäni saman kysymyksen ei kokemusta -joukolta selvittääkseni heidän 
ennakkoluulojaan, vastauksia tuli yhteensä neljä. Vastaajat eivät kuitenkaan pystyneet 
arvioimaan kaikkia väittämiä, joten kuvion tulos muodostuu viiden eri väittämän 
perusteella (KUVIO 8).  
 
 
Vastaajat arvioivat kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan 
vaikutukset luokkatilan vuorovaikutuksen näkökulmasta positiivisiksi, mutta oman 
opetuksen kannalta kuitenkin hieman negatiivisiksi. He uskoivat osallistumisen 
KUVIO 8. Millaisiksi ei kokemus -joukko ajattelisi kommunikaation tuen vaikutukset 
muiden oppilaiden oppimisen ja oman opetuksensa kannalta 
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vaikutukset positiiviseksi sen kannalta, että he itse ja muut oppilaat oppisivat 
ymmärtämään erilaisuutta. Erilaisten käyttäytymispiirteiden ei ajateltu häiritsevän 
opetusta tai muiden oppilaiden oppimista. Ei kokemusta -joukossa ajateltiin, että 
tulkista ja avustajasta olisi hyötyä oman opetuksen kannalta ja he tukisivat muiden 
oppilaiden oppimista.  
 
Kysyessäni viimeiseksi, mitä kuvataidekasvattajat tahtoisivat vielä tietää 
kommunikaation tuen tarpeista sain yhteensä viisi vastausta, joissa keskeisin viesti oli, 
että kaikki tieto olisi tervetullutta. Lisäksi tietoa haluttiin myös siitä, millaisia 
apuvälineitä kommunikaation tukea tarvitseville oppilaille ja opiskelijoille on saatavilla 
sekä tietoa mahdollisesta koulutustarjonnasta. 
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9 TULOKSET 
 
 
 
Tulokset jakautuvat tutkimuskysymysten mukaisiin alalukuihin: millaisia käsityksiä 
kuvataiteen perusopetuksen kuvataideopettajilla on kommunikaation tuen tarpeista ja 
miten he huomioivat tuen tarpeet opetuksessaan. Tuloksissa en erittele analyysissä 
läpikäytyjä vastaajamääriä, vaan tulosten kokonaisuudet tulee yleisesti ottaen suhteuttaa 
vähäisen vastaajamäärän kontekstiin. 
 
9.1 Käsitykset kommunikaation tuen tarpeista 
 
Saatujen tulosten pohjalta kuvataideopettajat kohtaavat kommunikaation tuen tarpeita 
pitkän työuran aikana, jolloin myös heidän käsityksensä muuttuvat, koska kokemusta ja 
ei kokemusta -joukkojen vastauksissa oli eroavaisuuksia. Suurin osa kokemus -joukosta 
oli kohdannut työssään autismin kirjoin häiriön omaavia oppilaita tai opiskelijoita. 
Tulos voi kertoa siitä, että heidän kohdallaan kommunikaation tuen tarpeet ilmenevät 
muita herkemmin, koska heille on tyypillistä vältellä katsetta ja käyttää vähäisesti 
kommunikaatiota tukevia ilmeitä ja eleitä. Myös vähäinen kiinnostus muista ihmisistä 
tai haluttomuus kommunikoida nousevat esille luokkatilanteessa, jossa odotetaan 
yhteistä vuorovaikutusta sekä oman työskentelyn sanallistamista. Toisaalta autismin 
kirjon häiriöihin erityiskiinnostuksen kohteena voi olla kuvataiteet, jolloin heidän 
harrastuneisuutta tuetaan vapaan sivistystyön tai kuvataidekoulujen kautta muita 
kommunikaation tukea tarvitsevia oppilaita tai opiskelijoita herkemmin. Keskeinen 
tulos myös oli, että opettajat eivät aina tienneet oppilaan tai opiskelijan diagnoosia, 
joten he olivat havainneet mahdollisia kommunikaation tuen tarpeita, mutta diagnoosi 
tietäminen ei ollut opetuksen kannalta merkittävää tai siitä ei saatu tietoa.  
 
Kokemus -joukon kuvataideopettajat olivat kiinnostuneita päivittämään käsityksiään 
kommunikaation tuen tarpeista keräämällä tietoa ensisijaisesti itsenäisesti sekä 
kollegoidensa avulla. Osa heistä koki saavansa tietoa heikosti kommunikaation tukea 
  53 
tarvitsevan oppilaan tai opiskelijoiden huoltajilta eikä tällöin kodin ja kuvataidekoulun 
välinen yhteistyö toteudu näiltä osin toivotulla tavalla. Oppilaitosten työnantajat olivat 
tarjonneet mahdollisuuksia kouluttautua joko hyvin tai heikosti. Kuvataideopettajat 
olivat halukkaita osallistumaan ensisijaisesti työnantajan tarjoamiin koulutuksiin, mutta 
osa heistä piti mahdollisena myös omakustanteisiin koulutustilaisuuksiin osallistumista. 
Osalla kokemus -joukon vastaajilla oli itsenäisesti suoritetuista koulutuksista jo 
positiivisia kokemuksia. Erilaisista koulutusmahdollisuuksista kuitenkin kaivattiin lisää 
tietoa.   
 
Kokemus -joukon vastausten perusteella kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden 
tai opiskelijoiden opetus toteutetaan suurimmaksi osaksi normaaliopetuksen parissa. 
Vastaukset ovat suhteessa SATA-hankkeen esikartoituskyselyyn, jonka mukaan noin 5 
% vähemmistön muodostavat taiteenperusopetuksen oppilaitokset, joissa erityistä tukea 
tarvitsevien oppilaiden opetus toteutettiin vuonna 2014 erillisissä ryhmissä. 
Integraatiota pidettiin nykyaikaisena toimintana ja kommunikaation tukea tarvitsevien 
oppilaiden tai opiskelijoiden vaikeudet koettiin niin lieviksi, ettei erillisten ryhmien 
tarjoamiselle koettu tarvetta. Tämän perusteella voitaisi olettaa, että integraation 
taustalla vaikuttaa edelleen käsitys, jonka mukaan integraatio on suhteessa oppilaan tai 
opiskelijan vamman asteeseen. Toisaalta integraation epäiltiin toteutuvan taloudellisista 
syistä eikä oppilaan tai opiskelijan parhaaksi. Käsitykset tukevat UNESCO:n laskelmia 
siitä, että inkluusio on aina halvempi ratkaisu verrattuna kahden rinnakkaisen opetuksen 
tarjoamiseen. Ei kokemusta -joukon käsitykset integraation tai inkluusion 
mahdollisuuksista erosivat kokemusta -joukon vastauksista. Ei kokemusta -joukossa 
toivottiin erityisesti pienryhmäopetusta, jonka taustalla voi vaikuttaa tietoisuus melun 
haitallisuudesta tai ennakko-oletukset tarvittavien tukitoimien ja opetuksen 
yksilöllistämisen tarpeista.  
 
Vastaajat käyttivät vastauksissaan ainoastaan integraation käsitettä,  joka kertoo 
käsitteen vakiintuneisuudesta, mutta vastauksissa ei kuitenkaan ilmene, että 
toteutuvatko kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan tarvitsemat 
tukitoimet oikeutetulla tavalla. Verratessa vastauksia siihen sulauttivatko 
kuvataidekasvattajat opetukseensa kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai 
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opiskelijan tarvitsemia tukitoimia, niin puolet vastaajista vastasivat myönteisesti. 
Tulosta ei voi kuitenkaan katsoa yksioikoisesti, koska vastaajat kertoivat 
kommunikaation haasteiden olleen niin lieviä, etteivät ne ole vaikuttaneet opetukseen 
jolloin oppilaalla tai opiskelijalla ei ole todennäköisesti ollut käytössä myöskään 
erityisiä tukitoimia. 
 
Käsitykset kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan osallistumisen 
vaikutuksista muiden oppilaiden oppimisen tai opettajuuden kannalta olivat hieman 
vaihtelevia vastaajajoukkojen kesken. Molemmissa ryhmissä osallistumisella koettiin 
olevan hyviä vaikutuksia erilaisuuden ymmärryksen kannalta. Vastaukset olivat 
yhteydessä siihen, ettei mahdollisia erilaisia käyttäytymispiirteitä pidetty häiritsevinä. 
Ei kokemusta -joukossa kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan tai opiskelijan 
vaikutusten ajateltiin olevan negatiivisia luokan vuorovaikutuksen kannalta. Verratessa 
tulosta kokemus -joukon vastauksiin käsitys kuitenkin muuttuu positiiviseksi 
kokemusten myötä. Tältä osin hypoteesini siitä, että muiden oppilaiden tai 
opiskelijoiden suhtautuminen voi asettaa pedagogisia haasteita ilmenee ainoastaan 
ennakko-oletuksena niiden opettajien parissa, joilla ei ole vielä kokemusta 
kommunikaation tuen tarpeista.  
 
9.2 Kommunikaation tuen tarpeiden huomiointi 
 
Kokemus -joukon kuvataideopettajat huomioivat kommunikaation tuen tarpeet 
opetuksessaan ensisijaisesti mukauttamalla opetuksen toteutus- ja suoritustapoja sekä 
arviointia. Tulokset tukevat tältä osin inkluusiossa suositeltavia arviointimenetelmien ja 
-välineiden yksilöllistämisen tärkeyttä. On kuitenkin huomioitava, että 
monivalintakysymyksestä on mahdotonta päätellä tarjotaanko oppilaalle täysin erillinen 
arviointijärjestelmä, joka ei puolestaan tue inkluusiota halutulla tavalla. Oppilaan tai 
opiskelijan henkilökohtaiselle opetussuunnitelmalle ei aina ole tarvetta tai kaikkia siinä 
vaadittuja opetuksen yksilöllistämisen menetelmiä ei koettu tarpeellisiksi, koska 
ainoastaan yksi vastaaja oli toteuttanut kaikki HOPS:ssa vaaditut kohdat. Tulosten 
perusteella voidaan siis havaita, että kyselyyn vastanneet opettajat haastavat  
ensisijaisesti itsensä tarjoamaan yksilöllistä opetusta, kiinnittäen huomion oppilaan tai 
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opiskelijan oppimisen haasteiden sijaan nimenomaan opettamisen haasteisiin. 
Kuvataideopettajien kokemukset onnistumisesta voivat kuitenkin olla vaativia, koska 
kokemus -joukon vastaajat arvioivat omat valmiutensa työskennellä kommunikaation 
tukea tarvitsevien oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa enimmäkseen melko hyvän lisäksi 
myös melko huonoiksi. 
 
Kommunikaation tuen tarpeiden huomiointiin vaikuttaa käytössä olevat resurssit. 
Rahoituksen tarjoamat mahdollisuudet koettiin pääasiassa heikoksi, joka vaikuttaa 
mahdollisuuksiin hyödyntää muun muassa erityisopettajaa. Tulkkaus- ja 
avustajapalvelut eivät ole riippuvaisia koulukohtaisesta rahoituksesta, mutta ne  koettiin 
tästä huolimatta riittämättömiksi. Tulokset tukevat osaltaan hypoteesia, koska 
kokemukset siitä, ettei ulkopuolista apua ole saatavilla voi kuormittaa opettajaa ja 
asettaa pedagogisia haasteita. Kokemus -joukon vastaajat arvioivatkin luokassa olevan 
avustajan läsnäolon tukevan omaa opettajuutta ja muiden oppilaiden oppimista. Sen 
sijaan tulkin läsnäololla oli negatiivisia vaikutuksia opettamisen kannalta, joten tältä 
osin tulkkia käsittelevät vastaukset eivät ole suhteessa toisiinsa. Tulkit pyytävät usein 
oppitunnin materiaaleja ennakkoon voidakseen tutustua käsiteltävään aiheeseen 
taatakseen laadukkaan tulkkauksen, joka voi olla opettajalle rasite. Toisaalta tulkit myös 
toimivat ainoastaan kommunikaation välittäjinä eivätkä he saa osallistua avustusta 
edellyttäviin tehtäviin. Tämä voi aiheuttaa opettajan näkökulmasta hämmennystä, jonka 
vuoksi avustajan vaikutuksia pidetään opettamisen kannalta positiivisempina. 
 
Koulukohtainen rahoitus heijastui työnantajan tarjoaman tiedon mahdollisuuksiin, eikä 
kaikissa kyselyyn vastanneissa oppilaitoksissa työnantaja tarjonnut lainkaan 
mahdollisuutta ulkopuoliseen konsulttiin tai yhteisopettajuuteen. Yhteisopettajuuden 
vaikutuksia kuitenkin pidettiin muiden oppilaiden oppimisen ja opettamisen kannalta 
hyödyllisenä. Työnantajan tarjoamissa mahdollisuuksissa on kuitenkin koulukohtaisia 
eroja, koska toiset kuvataideopettajat olivat saaneet työnantajan kautta myös 
kiitettävästi tietoa. Ei kokemus -joukossa toivottaisiin tarvittaessa oman tietoisuuden 
lisäämistä yhteisopettajuuden tai täydennyskoulutuksen avulla. Tulosten perusteella 
voidaan havaita, että opettajat olivat halukkaita huomioimaan kommunikaation tuen 
tarpeet opetuksessaan vaikka he kaipaisivat aiheesta myös lisää tietoa. Kokemukset 
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oppilaitoksen taloudellisista resursseista ja työnantajan tarjoaman tiedollisen tuen välillä 
ei kuitenkaan tulosten perusteella ollut yhteyttä, koska myös ne kuvataideopettajat jotka 
olivat päässeet osallistumaan työnantajan tarjoamiin koulutuksiin arvioivat taloudelliset 
resurssit pääasiassa heikoiksi.  
 
Oppilaitoksen taloudelliset resurssit voivat heijastua mahdollisuuksiin muokata tilojen 
soveltuvuutta kommunikaation tukea tarvitseville oppilaille tai opiskelijoille. Tilat 
koettiin akustiikaltaan huonoiksi tai induktiosilmukan käyttöön ei ollut riittäviä 
mahdollisuuksia. Kaikki kyselyyn vastanneet kuvataidekasvattajat eivät olleet lainkaan 
tietoisia tilojen soveltuvuudesta kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden tai 
opiskelijoiden opetukseen, joten tältä osin tuen tarjoaminen on haastavaa.  Tältä osin 
tulos tukee hypoteesia, siitä että kommunikaation tukeen liittyy tiedollisia puutteita 
tilojen soveltuvuuden näkökulmasta, joka voi aiheuttaa pedagogisia haasteita.  
Avoimessa vastauksessa toivottiinkin lisätietoa mahdollisesti käytössä olevista 
apuvälineistä. Kokemus -joukon vastaajat suosittelivat tärkeitä kommunikaation tuen 
keinoja, kuten puhumaan niin, että oppilaan tai opiskelijan on mahdollista nähdä huulio, 
vastatessa riittävän ajan antaminen sekä ohjeistusten toteutuksessa tarvittaessa 
kuvakommunikaation hyödyntäminen. Kyseiset keinot korvaavat heikkoa akustiikkaa ja 
ovat konkreettisia osoituksia toteutetuista kommunikaation tuen keinoista. Vastauksissa 
ilmeni myös tuen tarpeiden selkiytyminen yhdessä toimimisen myötä. Tämä tukee 
käsitystä, jonka mukaan erityisopettajuuden korostaminen on osin yliarvostettua, koska 
yksilöllisten tarpeiden huomiointi on selkiytyy ainoastaan yhdessä kertyneiden 
kokemusten myötä. 
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10 POHDINTA 
 
 
 
Olen ammatiltani viittomakielen tulkki, joten opinnäytetyön toteuttaminen 
kommunikaation tukea tarvitsevien oppilaiden ja opiskelijoiden kuvataideopettajille 
edellyttää erityistä tarkkuutta eettisten toimintatapojen noudattamisessa. Kerron 
ammatistani avoimesti ja ymmärrän sen vaikuttavan tekemiini tulkintoihin ja 
näkökulmiin. Ammatistani huolimatta katson asioita mahdollisimman laajasti keskittyen 
rehelliseen tiedon tuottamiseen kommunikaation tuen ja kuvataidekasvatuksen 
pedagogisesta näkökulmasta. Analyysissä ja tuloksissa en vääristele enkä pimitä tietoja 
viittomakielen tulkkausta edistävällä tavalla. En kertonut ammatistani kyselyn 
saatekirjeessä, koska epäilin sen vaikuttavan viittomakielen tulkkausta käsitteleviin 
vastauksiin, jolloin tulokset vääristyisivät kommunikaation tuen näkökulmasta. 
Kyselyssä ammattini tietäminen ei myöskään ollut olennaista, koska tutkielmani 
kohteena oli kuvataiteen perusopetus eikä viittomakielen tulkkaus. Vastauslomakkeiden 
säilyttämisessä olen toiminut huolellisesti ja olen käsitellyt kaikki vastaukset 
analyysivaiheesta lähtien täysin anonyymisti.  
Tutkielmani on toteutettu yhteistyössä Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen 
liiton kanssa. Yhteistyö näkyi tutkielman kohdentumisena kuvataidekouluihin sekä 
heidän käytössään olevien tiedotuskanavien hyödyntämisessä. Suomen lasten ja nuorten 
kuvataidekoulujen liitto sai luettavakseen pro gradu -tutkielman vasta valmistumisen 
jälkeen, joten he eivät ole voineet vaikuttaa saatuihin tuloksiin. Lisäksi Pro gradu -
tutkielmalleni myönnettiin syksyllä 2015 Kuuloliitto ry:n hallinnoima  Yrjö Meurmanin 
rahaston apuraha. Rahaston tarkoituksena on huonokuuloisten ja kuurojen pikkulasten 
kuntouttamista ja alaa koskettavien tutkimustöiden tukeminen (Kuuloliitto 2015). 
Apuraha suunnattiin pro gradu -tutkielman tulosten pohjalta pidettävään puheenvuoroon 
vuonna 2016 Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liiton syyspäivillä ja siitä 
aiheutuviin matka- ja painokustannuksiin. 
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Yhteistyö Suomen lasten ja nuorten kuvataidekoulujen liittoon, Kuulo ry:n myöntämä 
apuraha ja ammattini viittomakielen tulkkina tukevat tutkielmani monipuolista 
tärkeyttä. Monitahoisen luottamuksen vuoksi olen toteuttanut tutkielmani omien 
subjektiivisten tulkintojeni pohjalta mahdollisimman hyvää tutkimusetiikka noudatten. 
Olen tutkielmani avulla nostanut esille saavutettavuus keskusteluihin myös 
kommunikaation tuen tarpeiden näkökulmat. Keväällä 2016 opetus- ja 
kulttuuriministeriön myöntämän taiteen perusopetuksen saavutettavuutta parantavan 
valtion avustuksen myötä on mahdollisuus kiinnittää erityistä huomiota myös 
kommunikaation tukea tarvisevien lasten ja nuorten luovuuden edistämiseen.  
 
Keräsin aineistoa sähköisen kyselylomakkeen avulla ja sain vastauksia 14, joka on 
todella vähän suhteutettuna kuvataiteen oppilaitosten määrään. Tämän vuoksi tutkielma 
ei ole yleistettävissä. Pro gradu -tutkielmani tarjoaa kuitenkin laadullisen katsauksen 
kuvataideopettajien käsityksiin kommunikaation tuesta ja siihen kuinka tuen tarpeet 
huomioidaan opetuksessa. Laadullisesta näkökulmasta tutkielma on luotettava, koska 
kaikki vaiheet on kirjoitettu avoimesti ja tutkielma on toistettavissa. Teoriatieto on 
ajankohtaista ja tutkielma on toteutettu sille määriteltynä aikana lukukaudella 2014–
2016. Aineiston keräyksessä on hyödynnetty ainoastaan kuvataiteen perusopetukselle 
kohdennettuja sähköpostilistoja, jolloin kyselyyn on päässyt vastaamaan ainoastaan 
kohdennettu tutkimusjoukko.  
 
Sähköpostilistojen käyttämisen takia en lähettänyt kyselyä henkilökohtaisesti enkä 
omalla sähköpostiosoitteellani. Tämän vuoksi kaikki vastaanottajat eivät ole välttämättä 
avanneet yleisesti lähetettyä viestiä. Toteuttamalla sähköpostituksen itse olisin saanut 
mahdollisesti nostettua vastaajamääriä. Kyselylomakkeen heikkoutena oli etten 
tavannut vastaajia henkilökohtaisesti eikä heillä ollut mahdollisuutta kysyä, muun 
muassa vaikeasti ymmärrettävistä käsitteistä. Käsitteiden haastavuus ilmeni integration 
ja inkluusion kohdalla, koska lähes kaikki vastaajat käyttivät integtaation käsitettä. 
Osassa vastauksia käytettiin myös käsitettä erityistä tukea tarvitseva oppilas 
kommunikaation tuen sijaan. Vastaukset kuitenkin käsittelivät aiheita oikeasta 
näkökulmasta, joten eri käsitteiden ilmeneminen ei aiheuttanut mielestäni vastausten 
vääristymistä. Keräämällä aineiston haastattelemalla, voisi tarkentavien kysymysten 
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avulla tarkentaa vastaajan käyttämien käsitteiden merkityksiä sekä saada laajempia 
vastauksia.   
 
Hyödynsin kyselylomakkeessa erilaisia kysymystyyppejä, joiden ansiosta pystyin 
tulkitsemaan vastauksia sisällönanalyysin avulla monipuolisesti. Tässä vaiheessa 
pienestä vastaajamäärästä oli puolestaan hyötyä, koska pystyin vertailemaan vastauksia 
paperilla manuaalisesti. Laajemman vastaajajoukon vastausten vertailuun olisin 
tarvinnut henkilökohtaisesti parempia SPSS-ohjelmiston käyttötaitoja. Keskeinen 
heikkous kyselylomakkeessa oli, että kysymyksistä puuttui kohta siitä millaista 
yhteistyötä kuvataideopettajat olivat tehnyt kommunikaation tukea tarvitsevan oppilaan 
tai opiskelijan kanssa. Kommunikaation tuen tarpeiden suunnittelussa ja toteutuksessa 
korostetaan oppilaan tai opiskelijan kuulemista, mutta kysymyslomakkeessa 
näkökulman huomioiminen oli jäänyt pois. Tämä olisi ehdottoman tärkeää nostaa 
tarkemmin esille seuraavissa tutkimuksissa.  
 
Pro gradu -tutkielmani avulla olen tarjonnut perustietoa kommunikaation tuesta, mutta 
se on vasta ensimmäinen askel ja tutkittavaa on vielä paljon. Saadut tulokset tukevat 
osaltaan aikaisempia tutkimustuloksia, mutta tarjosivat myös uusia näkökulmia. 
Tutkielma on ainutlaatuinen ja monipuolinen yhteistyö on osoittanut kiinnostusta aiheen 
tärkeydelle. Jatkotutkimusmenetelmäksi soveltuisi havainnointi, jolloin luokan 
toimintatapoja voisi tarkkailla laajemmin.  Olisi olennaista katsoa asioita jatkossa myös 
kommunikaation tukea tarvitsevien näkökulmasta, koska tämä kysely oli suunnattu 
ainoastaan kuvataideopettajille. Jatkotutkimusaiheiksi soveltuisi: Millaisia pedagogisia 
toimintatapoja sisältyy kommunikaation tukea tarvitsevien opetukseen 
kuvataidetunneilla tai kuinka kommunikaation tukea tarvitsevat oppilaat kokevat 
kuvataiteen opetuksen? Lisäksi jatkotutkimuksissa voitaisi kiinnittää huomiota koko 
kuvataideluokan väliseen vuorovaikutukseen, esimerkiksi muuttuuko vuorovaikutus 
verrattuna ryhmään, jossa ei ole kommunikaation tuen tarpeita? 
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Liite 1 Esitiedote kuvataidekoulujen rehtoreille 
 
 
 
  
  
 
 
 
 
  
  
 
 
  
  
Liite 2 Saatekirje 
     
      
       
Hei, 
       
Kesän vihreys on vaihtunut keltaiseen sävyyn ja on tullut aika vastata keväällä 
tiedottamaani sähköiseen kyselyyn. Kerään aineistoa Lapin yliopiston pro gradu -
-tutkielmaani, joka käsittelee kommunikaation tukea kuvataidekouluissa. Mikä 
kommunikaation tuki? Käsitteellä tarkoitan: 
-- kielellisten erityisvaikeuksien -  
- kuulovammaisuuden 
-- kehitysvammaisuuden 
-- autismikirjon häiriöiden 
- syndroomien 
seurauksena ilmeneviä kielellisiä häiriöitä. 
       
Kysely on suunnattu kaikille kuvataidekoulujen kuvataidekasvattajille  
ja odotan innolla sinun vastauksiasi! 
       
Vastaaminen tapahtuu anonyyminä ja vie aikaa arviolta 10-–20 minuuttia.  
 
Kysely avautuu linkistä: 
https://www.webropolsurveys.com/S/D2754285CA00686D.par 
       
Huomioithan, että sinulla on mahdollisuus avata linkki kyselyyn vain kerran.  
Teknisissä ongelmatilanteissa voit ottaa yhteyttä sähköpostitse. 
       
Ystävällisin terveisin: 
       
Enni Kemppainen  
Kuvataidekasvatus, opiskelija  
Lapin yliopisto 
       
enkemppa@ulapland.fi  
      
     
    
   
 
 
 
  
  
Liite 3 Kysely 
Vastaajajoukkojen yhteinen kysymys: 
Kokemus -joukon kysymykset:  
  
 
  
  
 
 
 
  
  
 
Ei kokemusta -joukon kysymykset:  
 
 
  
  
 
 
